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F Ö R S T A A V D E L N I N G E N . 
Matematikundervisningens i folkskolan mål 
och allmänna beskaffenhet. 
§ 1. Matematikundervisningens mål. 
Målet för undervisningen i matematik såväl som i skolans 
andra ä m n e n kan j u sägas vara dels att bibringa barnen vissa 
värdefulla kunskaper och dels att påve rka deras själskrafter i 
god r iktning. 
Barnen skola i detta ä m n e först och främst bibringas de 
matematiska kunskaper, som erfordras för lösning av sådana 
enkla aritmetiska och geometriska uppgifter, som flertalet per-
soner behöva kunna lösa. Här t i l l kräves förståelse av de van-
liga talen (hela tal och bråk) och taloperationerna (de s. k. fyra 
räknesät ten) samt färdighet att använda dem i såväl huvud-
räkn ing som skrift l ig räkn ing . I samband med problemlös-
ningen böra barnen dessutom erhålla kunskap om en m ä n g d 
betydelsefulla fakta inom olika områden av verkligheten, varför 
stor omsorg bör ägnas åt räkneuppgif ternas sakinnehål l . 
Matematikundervisningens möjligheter att påverka elevernas 
tanke- och vi l je l iv mås te anses betydande. Knappast något av 
skolans andra ämnen torde så bra kunna befordra tankens 
reda och klarhet. Det måste därför betraktas som en väsent-
l ig uppgift för matematikundervisningen att verka bildande på 
eleverna i logiskt avseende. 
Några al lmänna krav på matematikundervisningen. 
§ 2. Det tillhör den a l lmänna metodiken att behandla frågan 
om hur undervisningen i a l lmänhet bör vara beskaffad, men det 
synes dock lämpligt att hä r diskutera några för matematik-
undervisningen särskilt betydelsefulla punkter. 
D å tankens skolning är en huvuduppgift för undervisningen 
i matematik, följer därur , att begripandet av kunskapsstoffet 
energiskt måste eftersträvas, och att mekaniseringen ej bör 
s träcka sig längre ä n som verkligen är nödvändig t . E n fråga, 
som i detta sammanhang något bör behandlas, gäller inläran-
det av tekniken för de vanliga räkneopera t ionernas utförande. 
Bör detta in lärande i al l huvudsak bestå i ett mekaniskt in-
nötande av ett visst förfaringssätt, eller bör man sträva att lära 
barnen begripa tekniken? V i anse, att det senare är det r ik-
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tiga. Visserligen är mekanisk säkerhet i denna teknik nöd-
vändig , men denna mekanisering kan och bör — åtmins tone 
i väsent l ig m å n — komma som ett resultat av en ofta före-
tagen upprepning av den tankegång , som ligger bakom tek-
niken. Alltså först begripande, sedan mekanisk färdighet så 
småningom. Tänkbar t vore att försvara ett mera mekaniskt 
in lä rande av tekniken med argumenten, att det i m å n g a fal l ä r 
omöjligt att lära barnen begripa den, och att i alla händelser 
»tragglet» med begripandet tar oproportionerligt mycket t id i 
anspråk, som bät t re kunde användas t i l l grundlig inövning av 
tekniken och t i l l problemlösning. H ä r e m o t mås te invändas , 
att erfarenheten visar, att det ä r möjl igt p å r iml ig t id lära nor-
malt begåvade barn begripa de tankegångar , det här ä r fråga 
om. Visserligen är det j u sant, att arbetet med att lära barnen 
begripa tekniken kan taga oproportionerligt mycket t i d i an-
språk, och att en lärares nit i detta hänseende kan leda t i l l dö-
dande t råkigt traggel, men detta ödslande med tiden ligger 
säkerligen ej i sakens natur utan har sin grund i felgrepp från 
lärarens sida, vi lka han alltså bör söka rätta. Man bör komma 
ihåg, att sedan barnen mekaniskt inlär t ett t i l lvägagångssät t 
äro de i a l lmänhe t föga intresserade av att få det förklarat , 
och att lärarens arbete däru t innan lätt blir ofruktbart. Men om 
barnen i stället inlära tekniken genom att använda sin tanke, 
bl ir arbetet med begripandet lika intressant som det i förra 
fallet var t råkigt . 
E n stor vinning, som arbetet att förstå sättet för räkneopera-
tionernas ut förande för med sig, ä r att innebörden i dessa 
operationer där igenom belyses och bl ir förstådd av barnen, 
medan det blott mekaniska utförandet ur denna synpunkt är 
värdelöst, ja, skadligt, då tanklösheten lätt kan b l i så stor, att 
såväl elever som lärare i det myckna sifferräknandet g lömma 
att t änka efter, om själva innebörden i de räkneoperationer\ som 
mekaniskt utföras, är begripen. H u r m å n g a barn kunna ej 
3 2 0 4 2 12 
svara att - - X =- är l ika med ±z eller att -=• : ä r l ika med r-r, 
4 5 20 5 3 10 
2 
utan att de hava reda på, vad som menas med att y skall 
o 
3 4 2 
multipliceras med — eller med att skall divideras med 
Med ett sådant undervisningssät t börjar man betänkl igt nä rma 
sig den gräns, där räkningen från att vara ett betydelsefullt 
arbete övergår t i l l att bliva en meningslös lek med siffror. 
Naturligtvis behöver ej ett mekaniskt in lärande av sättet för 
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räkneoperat ionernas ut förande leda t i l l en så absurd konsekvens, 
ty det måste e rkännas , att en person kan hava en klar upp-
fattning av innebörden i en räkneoperat ion och förstå, vad re-
sultatet av dess u t förande betyder, fast han ej förstår hur re-
sultatet uppnå t t s . Så t. ex. kan en person mycket väl begripa, 
vad som menas med att v 1369 är 37 utan att begripa tillväga-
gångssät tet v id rotutdragning. Och på samma sätt v id t. ex. 
den vanliga multiplikations- och divisionstekniken i hela tal. 
Men detta ändra r dock ingenting i det förut sagda om önsk-
värdheten av att barnen lära sig begripa tekniken. 
Et t annat område , där man måste vara p å sin vakt mot 
mekaniseringen, är problemlösningen. Om även denna meka-
niseras, bl i r det inte mycket utrymme för den tankeövning , 
som borde vara en huvuduppgift. A t t använda formler och 
schemata för lösning av vanliga enkla uppgifter är således 
olämpligt. De böra lösas ej genom a n v ä n d n i n g av en inlärd 
formel utan genom att en t ankegång inövas. Ur rent prak-
tisk synpunkt är det senare också mycket att föredraga. En 
mer eller mindre väl förstådd formel g lömmes lätt , men en 
tankegång , som t räget inövats , är i a l lmänhe t lätt att t änka 
ånyo även efter l ång t id . V i å t e r k o m m a t i l l den f rågan längre 
fram. 
§ 3. Skola barnen kunna begripa kursen, kräves , att läro-
gången är sådan, att varje efterföljande moment enkelt och 
naturligt f ramgår ur det föregående. En sådan lä rogång kallas 
genetisk. Läraren måste följa en bes tämd plan och ha en klar 
överblick av hela lärogången och varje t imme hava klart för 
sig, vad han önskar lära barnen. Lära ren skall dock ej p å 
förhand bes tämma, hur långt han skall hinna p å timmen och 
så s t räva att hinna med det, utan hans förberedelser böra gälla 
ett kursmoment, som han behandlar under så m å n g a timmar, 
som behövas. A t t på förhand exakt ange dessas antal är icke 
möjligt . 
Men lä rogången skall vara genetisk ej blott ur lärarens syn-
punkt utan ock ur barnens, vi lket betyder, att varje föregående 
moment måste vara inlärt, innan ett nytt genomgås. Det ä r där-
för av v ik t , att undervisningen skrider l ångsamt fram, att t i l l -
räckligt antal uppgifter givas för varje moment, och att läraren 
genom prövningar ordentligt tar reda på, om barnen behärska 
momentet i fråga. Undervisningsplanen säger h ä r o m : »innan 
man l ämnar ett behandlat område , bör noga undersökas , huru-
vida samtliga barn med tillräcklig säkerhet behärska detsamma, 
för vi lket ändamå l de lämpligen kunna var för sig erhål la sär-
skilda uppgifter att lösa». 
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Många lärare sätta en ära i att hinna med så stora kurser 
som möjligt. Hä r i ligger intet förtjänstfullt. Felet med mång-
ens undervisning är just, att han hunni t med för mycket. 
Sällan felar någon genom att hinna med för litet. — At t ma-
tematiken bereder så stora svårigheter, och att så m å n g a anses 
»ha svårt» för detta ämne , beror säkerl igen i m å n g a fall p å 
att vissa kursmoment, som äro nödvändiga för en rä t t upp-
fattning av de följande, ej b l iv i t tillräckligt behandlade. Även 
elever med i det hela god s tudiebegåvning kunna därför ibland 
råka ut för missödet att »få svårt» för matematiken, varigenom 
den oriktiga åsikten kunnat uppkomma, att f ramgången av 
matematikstudierna i skolan ej i första hand beror av elevens 
a l l m ä n n a s tudiebegåvning utan av en specialbegåvning för 
ämnet . 
Un viss självständighet gentemot läroboken kräves av läraren, 
om han skall kunna tillfredsställande fylla sin uppgift. Han 
får ej lov att följa metoden »därifrån och dit» i läroboken. 
.Denna skall vara hans tjänare, ej herre. En lärobok kan ald- 1 
r ig hava precis så m å n g a exempel på varje avdelning, som 
klassen behöver. Barnen kunna behöva r äkna ett större antal 
exempel från en avdelning och kunna kanske reda sig med 
ett mindre antal från en annan avdelning. Även av åtskilliga 
andra skäl kräves av läraren ett s jälvständigt initiativ, varom 
mera i det. följande. 
§ 4. Fö r att barnen skola kunna förstå och til lgodogöra sig 
kursen, måste undervisningen vara åskådlig. Barnens förmåga 
att begripa abstrakta utredningar är ringa, och m å n g a peda-
' goger ha på grund därav förklarat , att det myckna arbetet 
j med begripande är utsiktslöst. Här i ligger ett felslut. Rik t ig t 
jj är blott, att barn i än högre grad än vuxna äro i sitt mate-
matiska t ä n k a n d e beroende av åskådningen. Men åskåda be-
tyder ej blott se, utan klart, konkret uppfatta, och den allra 
bästa åskådliga uppfattningen få barnen, när de själva få vara 
verksamma, nä r de själva få utföra de handlingar, som skola 
åskådl iggöra räkneoperat ionerna, i stället för att bara sitta och 
se på, nä r läraren utför dem. 
Den yttre åskådningen är emellertid ett medel att komma 
fram t i l l den inre, t i l l en åskådn ing i fantasien, t i l l det åskåd-
liga t änkande t . Och kravet på åskådl ighet kan leda t i l l över-
drift i att visa barnen allt möjligt, som de redan ha en klar 
uppfattning av i sin fantasi, medan man försummar att upp-
öva deras förmåga av åskådligt t änkande . — Ej blott i fråga om 
den yttre åskådningen utan ock beträffande t änkande t bör man 
s t räva efter s jä lvverksamhet från barnens sida. Skillnaden 
9 
mellan ett mera aktivt och mera passivt t änkande är l ika 
markerad som mellan bara se på och själv göra. Båda for-
merna äro värdefulla, men i skolarbetet får ofta det aktiva 
t änkande t för litet utrymme. Matematikstudierna borde här-
vidlag i viss m å n bilda en motvikt , då läraren lätt nog kan 
lägga undervisningen så, att det passiva mottagandet ej bl i r hu-
vudsaken. V i d inlärandet av ett nyt t moment i kursen kan 
läraren lå ta barnen med så liten ledning som möjligt själva 
upp täcka det, som skall inläras (heuristiska metoden), och v id 
t i l lämpningsuppgif tcr och inövningsarbete böra barnen, arbeta 
så s jälvständigt som möjl igt och få vänja sig att genom an-
vändn ing av lämpliga kontrollprov l i ta på sig själva. 
§ 5. Den metod, som tar barnens aktivitet mest i anspråk , 
bl i r ock den intressantaste, en sak av allra största betydelse. 
Den undervisning, som ej lyckas fånga barnens intresse, måste 
anses vara i väsentl ig m å n misslyckad. Visserligen kunna 
barnen fås att arbeta, att följa med och spänna sin uppmärk -
samhet genom flera åtgärder , (genom appellerande t i l l deras 
pliktkänsla och t i l l deras ärelystnad i dess olika former, genom 
straff och genom belöningar) och dessa metoder äro både nöd-
vändiga och t i l l en del ytterst värdefulla, men den kanske be-
tydelsefullaste kraf tkäl lan t i l l arbete går man miste om, när 
man ej lyckas anknyta t i l l och vidare utveckla barnens natur-
liga intresse för ämnet. Man bör komma ihåg, att barn såväl 
som vuxna lät tare begripa det, som de ha intresse för, lära 
det snabbare, komma bät t re ihåg det och ha lät tare för att 
använda det. — At t giva regler för hur läraren skall gå t i l l -
väga för att fånga barnens intresse är ej möjligt . Det bl ir 
lä rarbegåvningens sak att finna utvägar . Mycket beror på. den 
form, under vilken uppgiften lägges fram för barnen, och det 
sätt, va rpå det sker. — T ä n k efter, vad barnen gä rna skulle 
v i l j a göra eller gä rna veta! — K o m ihåg, att förklaringar i 
efterhand äro t råk iga! Sedan barnen tro sig kunna en sak, 
vi l ja de ej ha den förklarad. Förklar ingen skall komma som 
lösning av ett problem, som barnen k ä n n a som problem. I n -
gen är intresserad av förklaringar över en sak, som han ej 
känner något behov att få förklarad. A t t — som förut fram-
hållits — få långrandiga förklaringar av en teknik, som de 
redan kunna, intresserar ej barnen, men att a n v ä n d a sin tanke 
för att lära sig denna teknik är intressant. — Barn älska om-
växling. Lära ren mås te s t räva efter variation, ej binda sig v id 
en viss lektionsform, över huvud akta sig för stereotypi. 
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§ 6. Några synpunkter på räkneuppgifternas beskaffenhet. 
Räkneuppgi f te rna kunna hänföra sig antingen t i l l rena tal 
eller t i l l konkreta storheter, v i lka två slag av uppgifter ofta 
kallas sifferexempel och sakexempel eller med en något oegentlig 
terminologi o b e n ä m n d a och b e n ä m n d a tal. I vissa räkneupp-
gifter (s. k . övningsexempel) gäller det att endast utföra bes tämt 
angivna räkneoperat ioner , medan det i andra uppgifter (tillämp-
ningsexempel eller egentliga problem) gäller att analysera upp-
giften för att komma underfund med, v i lka räkneoperat ioner 
som skola utföras. 
V i d valet av uppgifter har man naturligtvis att t änka på 
matematikundervisningens mål . Vore detta endast att sät ta 
barnen i s tånd att lösa sådana enkla räkneuppgif ter , som kunna 
möta dem i det praktiska livet, skulle man j u ej behöva giva 
någon annan sorts uppgifter — frånsett sådana, som kunde 
vara speciellt l ämpade att bibringa barnen förståelse av räkne-
operationerna och färdighet att utföra dem. — Men målet ä r 
j u ej blott att bibringa denna praktiska kunskap utan ock att 
giva åtskilliga andra värdefulla kunskaper och att i god r ikt-
ning påverka barnens tanke- och vi l je l iv . Och om undervis-
ningen skall på bästa sätt fyl la denna sin a l lmänbi ldande upp-
gift, räcker det ej att endast giva i inskränktas te mening »prak-
tiska» problem. Man mås te också sträva att giva intressanta 
och tankeövande problem och sådana, som giva barnen kun-
skaper från olika områden av livet, och som kunna i god r ikt-
n ing påve rka deras personlighet. Naturligtvis är det u tmärk t , 
om i ett och samma problem flera av dessa synpunkter, eller 
alla, kunna tillgodoses, men man mås te vara r iml ig t ford-
ringsfull och säga, att en uppgift kan försvara sin plats v i d 
undervisningen, om den blott ur någon nu antydd synpunkt 
håller måt tet , alltså om uppgiften innehål ler en sådan beräk-
ning, som sannolikt kommer att mö ta i det verkliga livet, om 
den belyser en räkneopera t ions innebörd, om den är behövlig 
för uppövande av den mekaniska räknefärdigheten, om den 
ger värdefull realkunskap, om den intresserar barnen, och om 
den p å ett gott sätt påverka r barnens tanke- eller vi l jel iv. 
Naturligtvis gäller det att hål la en sund proportion mellan de 
olika slagen av uppgifter. Man kan gå t i l l överdrift i olika 
riktningar. Man kan t änka för mycket på att uppgifterna 
skola vara »prakt iska», man kan för mycket s t räva efter »tanke-
övning» och också för mycket t ä n k a p å att »intressera» barnen. 
Dock hål la v i för troligt, att skulle en enda ledprincip för 
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problemurvalet väljas, så vore barnens intresse en bät t re led-
st järna ä n vare sig nyttan eller tankeövningen . 
V i skola nu endast säga några ord om de praktiska proble-
men och om tankeövningsuppgif terna . I övrigt hänvisas t i l l 
den följande framstäl lningen. 
A t t barnen skola lära sig r äkna uppgifter av en art, som 
sedan troligen kommer att mö ta dem i livet, ä r j u en a l lmänt 
e rkänd fordran p å räkneunderv isn ingen . Och våra läroböcker 
innehål la al l t id en mångfa ld h i thörande exempel. Läroboken 
kan dock aldrig giva til lräckligt av vad som h ä r behöves, utan 
det kräves ett s tändigt ingripande f rån lärarens sida. Det är 
näml igen så, att i det praktiska livet komma barnen att mö ta 
m å n g a uppgifter av en annan typ än lärobokens praktiska 
problem. De komma näml igen att ställas inför räkneuppgif ter , 
i vilka ingen talar om, vad de behöva ha reda på för att kunna 
lösa problemet, problem alltså, i vi lka det gäller att fundera ut, 
v i lka uppgifter som erfordras för lösningen, och att taga reda 
p å dessa uppgifter, innan räknearbete t kan börja, I lärobokens 
problem bruka däremot alla dessa för lösningen behövl iga upp-
gifter finnas angivna. E t t enkelt exempel. I läroboken s tår : 
»En person v i l l ha må la t ett plank, som är 10 m. långt och 
IV2 m. högt. H u r stor b l i r kostnaden efter ett pris av 1,50 
kr . pr kvm.?» Men i verkligheten ställes personen inför problemet 
i följande fo rm: »Hur mycket kan måln ingen av det hä r 
planket m å n n e kosta?» Och v i l l han så själv r äkna ut det, 
får han t änka efter, v i lka uppgifter som erfordras för uträk-
ningen (alltså priset pr kvm. och plankets dimensioner) och så 
taga reda p å dem. Och p å samma sätt i en m ä n g d fal l . Det 
är klart, att problemen i denna form äro betydligt svårare än 
i läroboksformen, ty genom att få detaljerade upplysningar om 
alla de uppgifter, som erfordras för lösningen, har man i själva 
verket fåt t god väg ledn ing i fråga om denna. A t t själv t ä n k a 
ut, v i lka dessa uppgifter äro, ä r all tså också ur tankeövnings-
synpunkt mycket värdefullt . N ä r så detta arbete åtföljes av 
arbetet med införskaffandet av erforderliga fakta och där-
efter av u t räkningen , ha barnen uppenbart övats på ett sätt, 
som bör i hög grad vara ägna t att befordra deras praktiska 
duglighet. Införskaffandet av uppgifter kan ske p å m å n g a 
sätt, Barnen kunna i vissa fall direkt uppgiva eller genom 
egna iakttagelser finna dem, uppgifterna kunna kanske h ä m t a s 
ur läroboken eller någon annan bok, dä r barnen få taga reda 
p å dem. V i d detta arbete kunna de all tså få någon övning i 
att a n v ä n d a uppslagsböcker. Barnen kunna få i uppdrag att 
införskaffa uppgifter genom att f råga personer, som kunna an-
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tagas ha reda på dem. Slutligen kan naturligtvis läraren un-
derstundom också hjälpa t i l l och l ämna upplysningar om ef-
terfrågade fakta. I m å n g a fall kan det vara omöjligt eller 
olämpligt att sät ta hela klassen i arbete med införskaffandet av 
upplysningarna; det bl i r i stället endast någon eller någ ra av 
barnen, som få det anförtrott åt sig. V i se, hur genom detta 
beaktande av det verkliga livets krav en givande källa öppnas 
t i l l intressant, t ankeövande arbete med påtagligt värde för bar-
nets utveckling t i l l en vaken, intelligent och praktiskt duglig 
person. Det ä r klart , att man v id problem av detta slag har 
att i stort sett hålla sig t i l l er farenhetsområden, som ligga bar-
nen nä ra . Annars är det orimligt begära, att de skola kunna 
angiva, vilka uppgifter som erfordras för problemets lösning. 
Räkneuppgi f te r av sådan art, a t t - i a l lmänhe t endast yrkesmän 
kunna angiva, vi lka sakuppgifter som erfordras för lösningen, 
böra naturligtvis ej tagas upp t i l l behandling. Sådana upp-
gifter höra hemma vid räkneunderv isn ingen i en yrkesskola, 
ej i en skola för a l lmänt medborgerlig bildning. Men man 
behöver dock ej v id uppgifter av h i thörande slag helt begränsa 
sig t i l l det erfarenhetsområde, barnen äga. Meningen är j u , att 
detta skall vidgas och i r ik tn ing mot sådant , som envar kan 
anses böra äga kännedom om. T i l l denna utvidgning av bar-
nens erfarenhet bör och kan även räkn ingen bidraga, i det lä-
raren ibland v id ett problems behandling får anledning att tala 
med barnen om saker, som de ej förut hade reda på, A ven 
vid ett sådan t problems lösning kunna barnen mycket väl ak-
t ivt medverka, om problemet endast i det hela rör sig p å ett 
område , som barnen äro för t rogna med. Antag t. ex., att det 
gäller beräkning av kostnaden för en resa, som en person tan-
kes skola företaga. V i d en sådan uppgift kunna j u barnen 
u t m ä r k t medverka, och ändå får läraren säkerligen v id sam-
talet om denna resa och de utgifter, som kunna vara förbundna 
med den, tillfälle att lära barnen åtskilligt för dem nytt , som 
kan vara av värde för envar att k ä n n a t i l l . 
Läraren kan gä rna ibland låta barnen hjälpa t i l l , även n ä r 
det gäller att hit ta på problem. Intresset bl i r alltid större för 
en u t r äkn ing , som de själva föreslagit. De vi l ja kanske S3*ssla 
med beräkningar , som erfordras i och för ju luppköpen eller 
firandet av mors dag eller tillställandet av en barnbjudning 
eller byggandet av en lekstuga etc, allt förträffliga uppgifter 
av nu antytt slag. 
Så skulle v i också säga n å g r a ord om tankeövningsproblemen. 
Det är icke bara under sysslandet med praktiska problem, som 
tanken skall övas, utan det kan gott anses berät t igat att kon-
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struera problem blott och bart för tankeövningens skull. En 
del nyt t ig tankegymnastik går man annars lätt förlustig, och 
man m å betänka, att t ankeövningen är en huvudpunkt i räkne-
undervisningens mål . E n lämpl ig svår ighetsgrad i fråga om 
problemen är av synnerlig vikt . F ö r lä t ta problem ge ej t i l l -
räcklig tankeövning och bli ointressanta, för svåra verka depri-
merande och taga också bort lusten för räkningen. När man 
ej behöver t änka p å att problemet skall vara praktiskt, har 
man lät tare att konstruera ett ur t ankeövn ingssynpunk t lämp-
ligt problem. Men en sak angående dessa problem bör fram-
hållas : man bör ej söka giva dem sken av att vara praktiska 
genom en s t rävan att hänföra dem t i l l i praktiska livet före-
kommande ting. Detta leder ofta t i l l dessa orimliga eller löj-
liga uppgifter, som bringa vanrykte över räkneunderv isn ingen , 
t. ex.: »Om 12 man fullborda ett arbete på 4 1/» dagar, huru 
m å n g a man behövas då för att fullborda det p å 23/s daga r?» , 
och vi lka av en författare parodieras i problemet: »Om l112 
höna p å lVa dag lägger I 1 / * ägg, huru m å n g a ägg lägger d å 
8/4 höna p å 13 t immar?» 
N u anse v i det visserligen inte vara så stor olycka skedd, 
om i en lärobok eller v id undervisningen råkar komma in en-
staka problem, sådana som det om de 12 m ä n n e n och dagarna, men 
fö rekomma de ganska ofta, kunna de vara farliga nog genom 
att de alstra slöhet hos barnen i deras aktgivande p å verklig-
heten, en slöhet, som barnen lätt hemfalla åt, och som av en 
författare parodieras så, att barnen »acceptera utan tvekan, att 
en spårvagn går 20 k m . i minuten, eller att ett dussin apelsiner 
är billigare än ett enda exemplar av samma frukt. De baxna 
icke ens över att en halv karl behöver 47,856 t immar för att 
bygga en mur, som är 10 meter hög och 2 cm. lång». T i l l 
denna okritiskhet hos barnen är dock skulden säkerligen fram-
för allt den, att de i matematikundervisningen få inlära myc-
ket utan att därtill a n v ä n d a sitt förstånd. Kanske ha de rent 
av kommit t i l l det resultatet, att det ej lönar sig försöka be-
gripa, utan att det endast gäller mekaniskt lära och utföra 
r äkn ingarna . 
Men undviker man blott det nu påtalade felgreppet, kan 
sysslandet med tankeövningsproblem vara u t m ä r k t trevligt och 
nytt igt . Barn ha starkt intresse för räknegåtor och sådant . 
Rena talproblcm anse vi höra t i l l de ej minst värdefulla problem-
slagen. V i få tillfälle att senare giva en del exempel p å så-
dana problem. 
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§ 7. Om sakinnehål le t i räkneuppgifterna. 
Med hänsyn t i l l områden , från v i lka sakinnehållet i räkne-
uppgifterna hämtas , kunna särskiljas föl jande trenne. Förs t ha 
v i barnets omedelbara erfarenhetsområde, från vilket naturligtvis 
all t id h ä m t a s mycket stoff t i l l uppgifterna, mest v id den första 
undervisningen, något mindre senare. Så ha v i ett kunskaps-
område , som alldeles särskilt kan anses höra samman med 
räkneundervisningcn, näml igen det, som omfattar de vanliga 
må t t en och mä tn inga rna . Det har alltid ansetts som en vik-
t ig uppgift för räkneunderv isn ingcn att meddela barnen kun-
skaper från detta område ; alltså kunskap om längd-, yt-, ryrnd-
och v ik tsmåt t , om vanliga sorter, om mynten (svenska och 
utländska), om t idsmåt ten samt om de vanligaste mätningsin-
strumenten. Det tredje området skulle kunna sägas vara hela 
naturens och kulturens värld, ty från alla möjliga områden 
kunna räkneexempel väljas. H ä r ä r det v id räkneundervis-
ningcn i a l lmänhet ej fråga om att bes tämda fakta skola in-
pluggas, men kunskapssynpunkten bör dock v id sysslandet 
med räkneuppgif ter från olika områden ej l ämnas ur sikte. 
Genom räkneuppgif te rna kan åtskilligt, som inlär ts i andra 
ämnen , repeteras och bät t re klargöras . Nära nog alla ä m n e n 
kunna så få gagn av räkningen, men särskilt de naturveten-
skapliga: f} rsiken, kemien, astronomien, biologien och geografien. 
V i behöva bara n ä m n a sådant som specifik vikt , lufttryck, 
värmegrader , ämnens kemiska sammansä t tn ing , planetsystemets 
dimensioner, födoämnenas när ingsvärde , de olika ländernas 
ekonomiska förhållanden, för att man genast skall se, vilken 
oerhört stor m ä n g d i undervisningen i dessa ä m n e n före-
kommande t ing, som u t m ä r k t kunna belysas i form av räkne-
uppgifter. Det är skäl, att läraren ägnar denna sak uppmärk-
samhet och planlägger undervisningen rationellt. De stora för-
delarna av att samma lärare undervisar i m å n g a ämnen i en 
klass, som förhållandet är i folkskolan, kunna h ä r utnyttjas, i 
det läraren under matematiktimmen tar upp t i l l behandling de 
partier, som han finner behöva repeteras eller belysas. Fö r 
övrigt bör han ej heller fö r summa att allt emel lanåt också di-
rekt v id undervisningen i annat ä m n e förelägga barnen ett l i -
tet räkneexempel , vilket är bra även ur den synpunkten, att 
barnen få klart för sig, att r äkn ing ej bara är något , som man 
sysslar med under r äkne t immarna . Deras handfallenhet, nä r 
de någon sällsynt g å n g utanför r äkne t immen få sig förelagd 
en räkneuppgif t , har j u mycket ofta påtalats och riktats som 
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en a n m ä r k n i n g mot räkneundervisn ingen, medan den kanske 
ibland med mera rä t t kunde riktas som en a n m ä r k n i n g mot 
undervisningen i de andra ämnena , i vi lka man fö r summar 
att använda matematiken. 
Genom problemens innehål l kan emellertid förmedlas värde-
ful l kunskap från m å n g a andra områden än dem, som direkt be-
handlas i skolans »ämnen». . Särskilt med affärslivets förhål-
landen bruka j u barnen mycket få syssla under r äkne t immarna , 
och in lärandet av vissa begrepp betraktas som obligatoriskt, 
såsom kapital, ränta , rabatt, Cnder r äknande av handels-
problem kunna barnen — fast det naturligtvis ej är fråga om 
någon inpluggning — onekligen få en ej obetydlig kunskap 
om varorna och deras priser, det senare av värde, trots priser-
nas växl ingar , vi lken företeelse för övrigt också kan b l i före-
mål för behandling, så att begreppen al lmän pr isn ivå och pris-
index klargöras för barnen. Den kunskap om olika slag av 
bankaffärer, inlånings- och ut låningsrörelsens olika arter, som 
räkneuppgif te rna förmedla t i l l barnen, är naturligtvis ock av 
stort värde . Men man skulle möjl igen kunna an märk a , att 
t i l lämpningsexemplen ofta i väl stor u t s t räckning bestå av af-
färsproblem, och att det finns andra förhål landen, som borde 
mera komina t i l l behandling, ä n i a l lmänhe t sker. V i kunna 
n ä m n a frågor, som stå i samband med hemmets ekonomi. H ä r 
är mycket, som man kan syssla med redan på det ålderssta-
dium, i vilket barnen befinna sig i folkskolans högsta klass. 
Sparsamhetens betydelse för individen och samhället bör be-
lysas genom många exempel, och i samband d ä r m e d uppmärk-
samhet ägnas åt kaffe-, tobaks- och rusdrycksmissbruket. V i d 
den undervisning om rusdryckerna, som i folkskolan bör givas, 
har också räkneunderv isn ingen en ej ovikt ig uppgift att fylla. 
Möjligheten av kapitalbildning genom sparsamhet bör upp-
m ä r k s a m m a s , varvid det ä r av värde , att barnen göras för-
trogna med begreppet rän ta på rän ta och få lära sig att an-
vända en räntetabell . — En v ik t ig grupp av problem ut-
göra de, som beröra sociala och nationalekonomiska förhål-
landen. I folkskolans högsta klass, och ä n mer i fortsättnings-
skolan, torde räkneuppgif ter av detta slag i stor u t s t räckning 
böra givas. — Och så en v ik t ig sak: läraren bör ej k ä n n a sig 
förpliktigad att låta barnen r äkna igenom alla problemen i 
läroboken. H ä r o m säger undervisningsplanen: »Den antagna 
räkneboken bör icke få bliva helt bes t ämmande i fråga om va-
let av räkneuppgif ter . F ö r e k o m m a i densamma räkneexempel , 
som sakna intresse och praktisk betydelse för lä r jungarna , böra 
de undvikas. A andra sidan kan räknebokens exempel flitigt 
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utfyllas med uppgifter, som hämtas omedelbart från förhållan-
dena i omgivningen ' . 
§ 8. Huvudräkning och skriftlig räkning. 
Barnen skola övas i såväl h u v u d r ä k n i n g som skrift l ig räk-
ning. Skillnaden mellan dessa räkneformer består dels däri , att 
v id huvud räkn ingen ingen taluppskrivning förekommer, och 
dels i att u t räkn ingen ofta verkställes på något olika sätt , 1 ) 
At t u t räkn ingen gestaltar sig olika, beror på att man vid huvud-
räkningen strävar att a n v ä n d a metoder, som ej ställa för stora 
krav på minnesförmågan, medan man v id den skriftliga räk-
ningen ej behöver taga sådana hånsyn . Olikheten går gä rna 
i den riktningen, att man v id den skriftliga u t räkn ingen delar 
upp talen mera, än som brukar ske v id huvudräkn ingen , t. ex. 
865 + 734 uppdelas vid h u v u d r ä k n i n g gä rna i följande delar: 
865 + 700 + 30 -r 4, medan uppdelningen v id den skriftliga 
räkn ingen är 4 + 5 , 60 - f 30, 800 + 700. 
Man bör se t i l l , att barnen ej få den uppfattningen, att det 
är fråga om två alldeles olika slags räkning . B e n ä m n i n g a r n a 
h u v u d r ä k n i n g och skrift l ig räkn ing kunna lätt ingiva dem tan-
ken, att skrift l ig r äkn ing ej ä r h u v u d r ä k n i n g utan något 
slags mekanisk sysselsättning. Bät tre vore benämninga rna 
räkning utan och med ta&uppshiwiing, som direkt peka på 
den omedelbara och viktigaste olikheten. V i d den första 
räkneunderv isn ingcn bör ej heller finnas någon annan 
olikhet än denna mellan h u v u d r ä k n i n g och den skriftliga räk-
ningen. Vare sig talen skrivas upp eller ej, u t r äknas de p å 
samma sätt. Uppskrivningen — »räkning på raden» — fram-
står så för barnen endast som ett medel att komma ihåg de 
givna talen eller vissa uträkningsresul ta t . Förs t v id ett något 
senare stadium — tidigast under senare delen av andra skol-
åre t — göras barnen u p p m ä r k s a m m a på att man, nä r man 
skriver upp talen, ofta med fördel kan använda en u t räknings-
metod, som ej skulle vara praktisk att använda v i d huvud-
räkning . Men denna förändr ing beträffande u t r äkn ingen be-
höver j u ej för barnen te sig som en övergång från den förut 
övade räkn ingen t i l l något helt nytt. 
Under de första två skolåren är räkningen så lunda — med 
hänsyn t i l l sättet för ut förandet — näs tan uteslutande huvud-
räkning, och först därefter tages arbetet med den skriftliga 
l ) En annan olikhet är, att den skriftliga räkningen med tiden ofta blir 
mekaniserad, medan huvudräkningen alltid bibehåller ein karaktär av 
»tankeräkning». 
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räkningen upp r ikt igt på allvar. Det gäller emellertid att ej 
heller under den senare skoltiden fö r summa huvud räkn ingen , 
och undervisningsplanen föreskriver direkt, att särskilda huvud-
räkningsömiingar skola förekomma i alla klasser på folkskole-
stadiet — tydligen för att markera, att den skriftliga räkningen 
ej får taga överhand p å detta stadium. 
V i d h u v u d r ä k n i n g e n bör ett visst bes tämt förfaringssät t in-
läras — en normalmetod. Sedan barnen väl behärska den, kunna 
de fä hitta, på genvägar, och läraren kan göra en del påpekan-
den angående vissa praktiska sådana, och någon g å n g kan han 
som ett talproblem giva barnen i uppgift att söka hit ta p å 
olika sätt att lösa en huvudräkn ingsuppg i f t ; men någon mera 
systematisk undervisning om eller inövning av genväga r bör 
ej förekomma. Särskilt måste varnas mot att taga upp tiden 
med in lärande av svårförståeliga och i det hela föga betydelse-
fulla räknegenvägar , t. ex. att 23 X 28 kan u t r ä k n a s som 20 X 
(28 - f 3) T 3 X 8 eller att 23 X 27 = 25 X 25 — 2 X 2. 
En användba r normalmetod för de olika räknesä t ten f ramgår 
av följande exempel. 
1) 743 + 692 = 743 + 600 + 90 + 2, 
2) 852 — 567 = 852 — 500 — 60 — 7, 
3) 7 X 68 = 7 X 60 + 7 X 8, 
4) 816:12 = 720:12 + 96 : 12. 
Som exempel pä genvägar meddelas följande lösningar av 
ovanstående uppgifter. 
1) 743 4- 692 = 743 + 700 — 8, 
2) 852 — 567 = 867 — 567 — 15, 
3) 7 X 68 = 7 X 70 — 7 X 2, 
4) 816 : 12 = 840:12 — 24 : 12. 
V i d h u v u d r ä k n i n g gäller det j u att hål la alla förekommande 
tal i minnet, men detta hindrar ej, att även v id övning, som 
avser utvecklandet av barnens färdighet i h u v u d r ä k n i n g , tal-
uppskrivning dock kan vara t i l l nytta. V i d h u v u d r ä k n i n g gäller 
j u ock att in lära ett visst sätt för räkn ingens utförande, och övning 
härav kan mycket väl ske i samband med skrif t l ig räkn ing . 
I a l lmänhet uppskrivas endast de givna talen, varefter barnen 
få göra u t r äkn inga rna utan vidare taluppskrivning, men någon 
gång kan det vara bra att markera hela t ankegången genom 
uppskrivning av de olika u t r äkn inga rna . 
T. ex. 743 + 692 = 743 + 600 -1- 90 + 2, 
743 + 600 = 1343, 
1343 + 90 = 1343 + 57 + 33 = 1433, 
1433 + 2 = 1435. 
2 
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Uppskrivandet av de givna talen kan som sagt vara berät-
tigat såsom ett led i övandet av h u v u d r ä k n i n g , alldcnstund 
barnen kunna behöva vinna övning i sättet för u t räkningens 
utförande, innan de orka med att lösa uppgiften med huvud-
räkn ing i egentlig mening. Så torde addition av tresiffriga 
tal vara så pass besvärligt, att barnen väl behöva den förbere-
dande hjälp, som talens uppskrivning innebär . Men sådan 
hjälpövning får naturligt ris- ej bli själ rändamål <>ch taga opro-
portionerligt mycket av den åt h u v u d r ä k n i n g ägnade tiden i 
anspråk . Så särdeles mycken nytta av att med huvudräknings-
metod kunna utföra räkn ingarna , sedan man förut uppskrivit 
de givna talen, har man j u ej. Särskilt om barnen få skaffa 
sig övnings-(läro)böcker i huvudräkn ing , är risken stor, att de 
för mycket komma att sysselsättas med sådan förberedelse och 
för litet med den egentliga huvudräkn ingen . 
För befordrandet av snabbhet v id huvudräkn ingens ut förande 
är det lämpligt att införa tävl ingsmomentet . Någon g å n g kan 
man driva tävlan så, att den först färdige genast säger lös-
ningen. Ett annat trevligt sätt är att låta barnen utföra en 
serie huvud räkn inga r med angivande endast av slutresultatet. 
Övningen kan drivas antingen så, att läraren väntar att giva 
en följande uppgift, tills han av barnens pekningår ser, att alla 
eller näs tan alla äro med, eller ock så, att läraren i någon viss 
lämplig takt ( takträkning) ger uppgifterna. Det gäller då för 
barnen att hinna med, och övningen kan bl i mycket effektiv 
för vinnande av färdighet i snabbräkning . 
De särskilda huvudräkn ingsövn ingar , undervisningsplanen 
föreskriver, böra endast fortgå helt kort stund, högst 10 ä 15 
minuter, men i a l lmänhet betydligt kortare. Lämpl ig t är ofta att 
börja lektionen med några minuters sådan övning, vilket ver-
kar uppryckande på barnen och av dem omfattas med intresse. 
Men övandet av h u v u d r ä k n i n g skall naturligtvis ej vara be-
gränsa t t i l l dessa minuter. Överhuvud gäller, att varje t i l l -
l ämpningsexempel , som barnen syssla med, och som lämpar sig 
för u t räkn ing , medelst huvudräkn ing , bör så u t räknas . Och 
liven v id exempel, som behandlas medelst skrift l ig räkning, 
bör h u v u d r ä k n i n g användas vid detal j räkningar , där så l ämpar 
sig, vilket det mycket ofta gör. Beaktas dessa möjl igheter 
t i l l huvudräkn ing , torde denna ej riskera att bli tillbakasatt, 
även om de särskilda huvudräkn ingsövn inga rna ej skulle upp-
taga så stor del av hela räkne t immen. Och på grund av huvud-
räkningens stora praktiska betydelse måste man se t i l l , att bar-
nen få tillräcklig övn ing där i ; vilket av undervisningsplanen 
betecknas som ett »huvudsyfte för räkneunderv i sn ingcn» . 
A N D R A A V D E L N I N G E N. 
Inlärandet av talen (hela tal och bråk) och talopera-
tionerna (de s. k. fyra räknesätten). 
§ 9. Lärostoffet och dess fördelning på årskurser. 
Yi meddela hä r undervisningsplanens t i l l huvudsaklig led-
ning givna bestämmelser för kursfördelningen i sjuklassig folk-
skola av A-formen, varvid v i t i l l de olika klassernas kurser 
foga någ ra r andanmärkn inga r . 
Första klassen. »Behandl ing av ta lområdet 1—20 eller, dä r 
så finnes lämpligt , 1—30, därvid övningar för vinnande av 
färdighet särskilt böra avse t i l läggning och f råndragning . 
Övningar i a n v ä n d n i n g av m å t t : centimeter och deciliter; 
vikter: hektogram; mynt : ören. Några vanliga stycketalssorter 
och t idsmått .» 
Andra klassen. »Behandl ing av ta lområdet 1—100, därvid 
övningar för vinnande av färdighet särskilt böra avse tillägg-
ning och f råndragning. 
Övningar i a n v ä n d n i n g av må t t : centimeter, decimeter och 
meter — i samband dä rmed någon a n v ä n d n i n g av större tal 
än 100 — ; deciliter och liter; vikter: hektogram och kilogram; 
mynt : ören och kronor. Vanligare stycketalssorter och t idsmått .» 
Talbehandlingcn uppdelas lämpligen — synes det oss — i en 
successiv behandling av t a lområdena 1—10, 1—20 och 1—100. 
V i d behandling av ta lområdet 1—10 böra barnen endast 
stifta bekantskap med räknesät ten addition och subtraktion, 
medan multiplikationen och divisionen upp t r äda först v id be-
handlingen av ta lområdet 1—20 eller 1—100. 
H ä r m e d avvisas så lunda den monografiska talbehandling, 
som föreslogs av den tyske metodikern Grube i mitten av 
1800-talet, och som sedan l iv l ig t diskuterats. Undervisningen 
skulle fortskrida från tal t i l l tal — ej från räkneoperat ion t i l l 
räkneoperat ion, som förr varit vanligt —, och varje enskilt tal 
skulle underkastas en allsidig behandling, under vilken alla 
räknesät ten skulle komma t i l l a n v ä n d n i n g . Talet 4 belyses 
någor lunda allsidigt genom följande räkneoperat ioner , vi lka 
naturligtvis först böra förekomma i form av konkreta storheter: 
3 + 1=? , 2 + 2 = ? , 4 = 3 + ?, 4 = 1 + ? , 4 = 2 + ?, 
4—1=?, 4—2=? , 4—?=3, ?—1=3, 4—?=2, ?—2=2, 
1 X 4 = ? , 4 X 1 = ? , 2 x 2 = ? , ? X 2 = 4 , 2 X ? = 4 , 
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4 : 2 —V, ? : 2 = 2 , 4 : ? = 2 , 
i av 4 = ? , V av 4 = 2 , i av V = 2 . 
(För nä rmare upplysning om hur en allsidig behandling av 
talet 4 kan gestalta sig hänvisas t i l l Biicht och Svensk, Anteck-
ningar i räknemetodik.) Efter talet 4 underkastas så talet 5 
samma allsidiga behandling, dä rpå 6 etc. 
Visserligen böra j u barnen nå fram t i l l en grundlig känne-
dom om talen 1—10, men att genast från början söka lära 
barnen uppfatta alla räkneoperat ionerna är olämpligt . Barnen 
ha v id arbetet inom talområdet 1—10 alldeles nog med att 
lära sig behärska addition och subtraktion och i samband där-
med lära sig, i vi lka delar talen kunna uppdelas. Mult ipl ika-
t ion och division böra alltså uteslutas v id behandlingen av 
ta lområdet 1—10; men i övrigt torde det vara ganska lämp-
l igt att låta undervisningen fortskrida från tal t i l l tal och i 
fråga om varje tal öva t i l läggning, uppdelning (t, ex. 4 = 3 + ?) 
och f råndragning . 
En v ik t ig uppgift för arbetet under andra skolåret bl i r att 
bibringa barnen förståelse av multiplikationen och de båda 
divisionsräknesätten och öva dessa räknesä t t inom multiplika-
tionstabellens område. Det bör dock — enligt undervisnings-
planen — »icke fordras, att l ä r jungarna under de två första 
skolåren skola u p p n å färdighet inom multiplikationstabellen \ 
Undervisningsplanen inskärper vikten av att man i räkningen 
gå r långsamt framåt och ej inför nya moment, förrän de före-
gående äro tillräckligt behandlade. 
Säkerligen finnas m å n g a lärare å småskolestadiet , som st räva 
att hinna med så stora kurser som möjligt (kanske både mul-
tiplikation och division långt utanför multiplikationstabellens 
område), men det bör starkt f ramhållas , att en sådan forcering 
i småskolan kan vara t i l l ohjälplig skada för m å n g a barn, och 
att den står i bestämd strid mot undervisningsplanens hela 
anda. 
Tredje Mässen. »De fyra räknesät ten med hela tal j ämte 
t i l lämpningar , dock med den begränsningen, att multiplikator 
och divisor i regel hämtas från ta lområdet 1—10, samt att i 
a l lmänhet endast ett räknesät t förekommer i varje uppgift. 
Särskilda huvudräkn ingsövn ingar . Övningar i a n v ä n d n i n g av 
även andra al lmänt brukliga må t t och vikter än de förut upp-
tagna. Särskilda övningar i sortförvandling, även omfattande 
stycketalssorter och t idsmått .» 
Fjärde Mässen. »De fyra räknesät ten med hela tal j ämte 
t i l lämpningar , även omfattande enkla uppgifter med mera än 
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ett räknesät t . — Särski lda huvudräkn ingsövn ingar . — I samband 
med uppfattning och a n v ä n d n i n g av vt- och r y m d m å t t e n mät-
ning och be räkn ing av kvadraters och andra rektanglars ytor 
samt av kubens och andra rätvinkl iga kroppars rymder. — 
Översikt av m å t t och vikter ävensom av andra förut genom-
gångna sorter. Särskilda övningar i sortförvandling.» 
Beträffande ta lområdet gives i undervisningsplanen ingen 
anvisning. Det torde vara lämpligt att i tredje klassen i all-
mänhet hål la sig t i l l område t 1—10 000. I fråga om divisio-
nen i klass 3 bör märkas , att en mera fullständig behandling 
av innehållsdivision med ensiffrig divisor logiskt förutsätter 
multiplikation med mer än ensiiTrig multiplikator. Man bör 
alltså ej föra innehållsdivisioncn längre, än som svarar mot 
det i multiplikationen behandlade. Det synes oss emellertid 
lämpligt , att redan i klass 3 utvidga multiplikationen t i l l tal, 
i v i lka mult ipl ikatorn innehåller mer än en siffra. 
Femte Mässen. »Fortsat t övn ing i de fyra räknesät ten med 
hela tal j ä m t e t i l lämpningar . A l lmänna b r å k : bråks uppkomst 
och beteckning; addition och subtraktion, med begränsn ing t i l l 
sådana uppgifter, som innehål la b råk med liten gemensam 
n ä m n a r e ; någon övning i mult ipl ikat ion och division, dock 
endast sådana uppgifter, i vi lka multiplikator och divisor äro 
hela ta l ; t i l lämpningsuppgif ter . — Decimalbråk: de fyra räkne-
sätten j ämte t i l lämpningar ; i mult ipl ikat ion och division dock 
endast sådana uppgifter, i vi lka multiplikator och divisor äro 
hela tal. — Särski lda huvudräkn ingsövn ingar . — Geometrisk 
kurs, omfattande linjer, vinklar, parallellogrammer och triang-
lar samt sådana kroppar, som hava fö renämnda ytor t i l l bas 
och mot basen vinkelräta sidor, och huvudsakligen avseende 
de n ä m n d a storheternas uppri tning, beskrivning och mä tn ing 
i förening med enkla praktiska beräkningar .» 
Sjätte Mässen. »Fortsat t övning av de fyra räknesät ten med 
hela ta l ; något fullständigare behandling av decimalbråk och 
a l lmänna bråk, dock med den begränsningen, att i fråga om 
a l lmänna bråk upptagas blott uppgifter, innehål lande bråk 
med liten nämnare och med a n v ä n d n i n g i det praktiska livet. 
— Procent räkning , huvudsakligen omfattande beräkning av 
ränta, av vinst eller förlust v id inköp och försäljning, av ra-
batt och provision samt av olika ämnens s ammansä t tn ing . — 
Andra t i l lämpningsuppgif ter av praktisk innebörd. — Särskilda 
huvudräkn ingsövn ingar . — Geometrisk kurs, omfattande utom 
redan behandlade ytor och kroppar j ämvä l förut icke upptagna 
fyrsidingar ävensom m å n g h ö r n i n g a r och cirklar samt sådana 
kroppar, som hava förenämnda ytor t i l l bas och mot basen 
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vinkelräta sidor, och liuvudsakligen avseende de n ä m n d a stor-
heternas uppritning, beskrivning och mä tn ing i förening med 
enkla praktiska beräkningar .» 
I kursen för sjätte klass i den sexklassiga folkskolan upp-
tager undervisningsplanen även »förande av enkel kassabok» 
och »en och annan enkel fä l tmätningsövning». 
V i giva i det följande ett detaljerat förslag i fråga om läro-
gången v id behandlingen av bråkläran , t i l l vilket hänvisas . 
I en liten detalj avviker det från undervisningsplanens be-
stämmelser , i det v i anse, att vissa divisioner med bråkdivisor 
skola behandlas redan i femte klassen. — V i d behandlingen 
av geometrikursen giva v i ock nä rmare förslag t i l l den ord-
ningsföljd, i vi lken de olika momenten kunna behandlas. 
Sjunde Mässen. »Procent- och ränteuppgif ter med användn ing , 
där så finnes ändamålsenl igt , j ämvä l av enkla ekvationer; an-
vändn ing av tabeller med t i l l ämpning exempelvis p å försäk-
ringar och sammansatt rän ta ; utrikes mynt ; växlar ; andra 
räkneuppgif ter , valda med särskild hänsyn t i l l det praktiska 
livets fordringar, i f rämsta rummet sådana, som ansluta sig 
t i l l näringsl ivet i hembygden. — Särskilda huvudräkningsöv-
ningar. — Övning i enklare bokföring och i samband därmed 
ifyllande av vanliga post-, järnvägs- och ångbåtsblanket ter samt 
uppgörande av enkel självdeklaration. — Geometrisk kurs, om-
fattande utom förut behandlade storheter något om ellipser, 
pyramider, koner och klot och huvudsakligen avseende stor-
heternas uppritning, beskrivning och matning i förening med 
enkla praktiska beräkningar . — Enkla övningar i grafisk fram-
ställning. —• Enkla fä l tmätningsövningår .» 
En del av de i denna klass upptagna momenten torde det 
vara lämpl igt att också behandla i den sexklassiga skolans 
högsta klass, nämligen användn ingen av tabeller med tillämp-
ning p å sammansatt ränta och utrikes mynt. 
I f råga om de svagare skolformerna givas i undervisnings-
planen en del värdefulla råd, t i l l v i lka hänvisas . I en detalj 
v i l ja v i göra en invändning . Då femte och sjätte klasserna 
bilda en läraravdelning, tänker sig undervisningsplanen som 
en möjlighet, att »de båda klasserna i stor u ts t räckning hållas 
tillsamman och undervisas ena året huvudsakligen i a l lmänna 
bråk och andra året huvudsakligen i decimalbråk». V i tro ej, 
att en sådan uppdelning av kursen är praktisk, och med det 
förslag t i l l b råk lä rans behandling, som v i i det följande giva, 
låter sig icke en sådan kursväxl ing förenas. 
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Om tahippfatt))ing och talbeteckuing a v 
hela tal. 
§ 10. Åskådningsmedel . 
T i l l en klar taluppfattning komma barnen naturligtvis en-
dast p å åskådningens väg genom att r äkna antal av olika 
föremål. Särskilda åskådningsmedel behövas, dels sädana, som 
lämpa sig, nä r läraren skall demonstrera någo t för hela klas-
sen, och dels sådana, som äro lämpl iga att användas av barnen 
själva. Som demonstra t ionsföremål för ta lområdet t i l l 10 läm-
pa sig bra t räklotsar , gä rna av en del olika former (minst 10 
st. av var sort) och lagom stora för att vara väl synbara för 
alla i klassen. Barnen kunna a n v ä n d a smärre föremål, som 
de själva lätt kunna skaffa, t. ex. stenar, stickor, knappar, 
kastanjer. E t t u t m ä r k t åskådningsmedel för talen t i l l och med 
10 ha barnen naturligtvis i fingrarna, och det vore onaturligt 
att ej utnyttja det. H ä r m e d är ej den s. k. f ingerräknings-
metoden rekommenderad. Fö r in lä rande av de g rund läggande 
additionerna och subtraktionerna inom ta lområdet rekommen-
dera v i annan metod. (Se längre fram.) 
För åskådliggörande av större tal än 10 bör man hava ting, 
som lätt kunna förenas, så att ett antal av dem kan han-
teras som en enkel kropp, vilket är av betydelse, då det gäller 
att belysa den g rund läggande principen för talsystemets bygg-
nad, nämligen bildandet av högre enheter (tiotal,.hundratal^tc.) 
ur grundenheten (en talet). För ta lområdet t i l l 100 l ämpa sig 
u tmärk t stickor (t. ex. tändstickor), varav 10 st. hopbuntas (med 
en gummi t råd ) t i l l en ny enhet (tiotalet). Detta åskådnings-
medel passar bra att handhavas av barnen. Som demonstra-
tionsföremål för ta lområdet t i l l 100 är kulramen användbar , 
och för hela ta lområdet 1—1000 kunna kuber, pelare och ski-
vor rekommenderas. Kubernas kan t l ängd kan väl lämpligen 
vara ungefär 2 cm. Tio sådana kuber, ställda p å varandra, 
bilda en pelare, som blir en konkret bi ld av tiotalet. Läraren 
bör ha t i l l sitt förfogande ej blott lösa kuber utan även pe-
lare, v i lka uppfattas, som vore de hopfogade av tio kuber. Tio 
sådana pelare, ställda bredvid^ varandra, bilda en skiva, som 
blir en bi ld av hundratalet, Avcn sådana skivor bör läraren 
ha t i l l sitt förfogande (minst 10 stycken). Och slutligen bör 
finnas en stor kub, »bestående» av 10 skivor, u tgörande en bi ld 
av tusentalet. — E t t annat vikt igt medel att åskådl iggöra ta-
len äro talbilder. Talet 7 kan t. ex. avbildas så: * * • • . 
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talet 10 så: • ; ; ; ; och v id större tal än 10 kan tiota-
lets ka rak tä r av enhet åskådliggöras genom att tiogrupperna 
hål las i sär, t. ex. talet 35: 
Meterstaven med alla dess indelningar ger också en åskådlig 
bild av talen. 
F ö r uppfattningen av de högre talsortcrna, millioner, mi l l i -
arder, billioner, tril l ioner spelar ej åskådningsmedel någon större 
rol l . Det räcker egentligen, att barnen veta att 1 000 tusental 
ä r en mil l ion, etc. Men av ett visst vä rde är det dock att 
giva någon åskådlig uppfattning av deras storlek, t. ex. genom 
att låta barnen r äkna ut, hur m å n g a mm. det går på en kilo-
meter, hur l ång t id det skulle ta att r äkna t i l l en mil l ion, etc. 
§ 11. Taluppfattning. 
Ett enskilt tal i heltalsserien kan definieras som det före-
gående talet + 1 ; alltså 2 = 1 + 1, 3 = 2 + 1 etc. Fö r be-
n ä m n i n g och uppfattning av större tal måste högre enheter 
bildas. Vår t talsystem kan med hänsyn härtill sägas vara upp-
byggt pä talet 10 som grundtal. A v tio enheter bildas en ny 
(sammansatt eller högre) enhet eller talsort, med vilken v i r äkna 
på alldeles samma sätt som med den enkla enheten (grunden-
heten). Och av tio tiotal bildas en ny talsort, hundratalet, etc. Med 
användande av ett helt ringa antal talord kunna vi så b e n ä m n a 
en ofantlig m ä n g d tal. Med 12 talord (ett, två etc, t i l l tio 
samt hundra och tusen) skulle v i kunna giva namn åt alla talen 
upp t i l l millionen. Talbeteckningen är ändå mera fulländad, 
ty med 10 taltecken (0, 1, 2 etc. t i l l 9) kunna v i j u skriva alla 
tal, hur stora som helst. 
Föl jande moment (a, b, c) kunna sägas vara betydelsefulla 
för en klar taluppfattning och måste behärskas av barnen. 
q) Ingående kännedom om talen inom talområdet 1—K). 
Det väsentligaste av denna kännedom vinnes under första 
skolåret, i det barnen med åskådningsmedlens hjälp komma 
t i l l klar insikt om talens innebörd och lära sig utföra additioner 
och subtraktioner (och på senare stadium även multiplikationer 
och divisioner) inom talområdet . Själva uppfattningen av talen 
vinna barnen genom att medelst r äkn ing : 1, 2, 3 etc. finna 
svaret på frågan hur många . Läraren ställer t. ex. fram några 
kuber, och barnen få räkna , hur m å n g a kuberna äro, eller få 
taga ut ett visst antal; sådana räkn ingar övas med m å n g a 
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olika slags föremål, så att ej barnens taluppfattning obe-
hörigen kommer att hänföra sig t i l l ett slags föremål. V i d 
förmedlandet av taluppfattningen kunna även talbilder göra 
god tjänst, men mot ett överdrivet bruk av sådana bör fram-
hållas, att det ej ä r genom inpräglande av någon viss geo-
metrisk bi ld utan genom ri ikning av enheterna, som barnen 
komma fram t i l l en klar taluppfattning. De förut n ä m n d a 
räkneövningarna bl i alltså det väsentliga. 
b) Förmåga att räkna med sammansatta tal (tiotalen, hundra-
talen etc.), som om de vore enheter. 
Det ä r säkerl igen en stor svår ighet för de små, nä r de skola 
börja r äkna med tiotalet alldeles som med grundenheten. 
Man märke r j u även p å ett betydligt högre stadium, huru-
som införandet av r äkn ing med en ny talsort (t. ex. en bråk-
sort) vållar svårigheter. Och mången , som lärt algebra, har 
kanske ej ful l t fattat innebörden i den algebraiska satsen 
b - a + c - a = {b + e) • a, beroende på att fortfarande en viss 
svårighet har förefunnits att utföra den tankegång , som de 
små ställas inför, nä r de skola upptäcka, att mau kan r äkna 
med tiotal alldeles som med enkla enheter. 
Då ta lområdet vidgats t i l l 100, få barnen arbeta igenom 
detta med tiotalet som enhet på liknande sätt, som de arbetade 
igenom tiotalsområdet med entalet. (Ordet ental införes först 
i samband med införande av ordei tiotal.) Alltså, räkningar 
som 30 + 4 0 = 70, 90 — 60 = 30, i analogi med 3 + 4 = 7, 
9 — 6 = 3. Först genom sådana övningar vinna de en verk-
ligt klar uppfattning av den nya enheten. 
Under arbetet med ta lområdet t i l l 20 förberedes denna upp-
fattning genom att talen inom andra t iotalsområdet sättas i 
relation t i l l talet 10, och genom att barnen p å ett åskådligt 
sätt få bilda och upplösa tiotalet, t, ex. genom hopbuntning av 
tio stickor och upplösning av bunten. 
Efter behandlingen av ta lområdet t i l l 20 synes det oss lämp-
ligt, att ta lområdet genast vidgas t i l l 100, så att tillräckligt 
stort ta lområde för övningar med den nya talsorten kan er-
hållas. Ha barnen rä t t uppfattat r äknande t med tiotalsenheten, 
bör ej sedan räknande t med hundratal och tusental bereda 
någon svårighet . 
c) Kunskap om huru talen äro uppbyggda av talsorter och 
dessas förhållande till varandra samt säkerhet beträffande talens 
plats i den vanliga tal serien. 
Barnen böra beträffande t. ex. talet 4 327 ej blott kunna 
redogöra för att det består av 4 tusental, 3 hundratal, 2 tio-
tal och 7 ental utan ock kunna angiva hela antalet hundratal, 
alltså 43, och hela antalet tiotal, alltså 432. Den vanligaste 
formen, under vilken detta problem uppträder , hänför sig na-
turligtvis t i l l konkreta sorter, t. ex.: hur m å n g a dm. äro 143 
cm.?, hur mänga tioöringar eller enkronor eller tiokronor kan 
man få av 5 367 öre? 
Svårigheten för barnen att angiva hela antalet av en viss 
talsort i ett tal s a m m a n h ä n g e r väl i a l lmänhet med bristande 
säkerhet i talsorternas samband med varandra. Särskilt v ik t i g 
ä r den noggranna analysen av tusentalet. Att tusen består av 
100 tiotal, skola barnen veta l ika säkert, som de skola veta, att 
det består av 10 hundratal eller 1000 ental. Barnen lära sig 
snart, hur lätt det ä r att ur talbeteckningen svara på hithö-
rande frågor. Talet behöver j u endast utläsas t i l l och med 
den siffra, som betecknar talsorten i fråga. 
Den självklara fordran på säkerhet beträffande de enskilda 
talens plats i talserien kan synas onödig att framhålla, men 
erfarenheten visar, att barnens färdighet däri ofta l ämnar åt-
skilligt övrigt att önska. Inom ta lområdet 1—100 få väl bar-
nen all t id öva sig räkna upp alla talen i ordning, men inom 
de högre ta lområdena kan j u detta ej gå för sig. Övningen 
måste naturligtvis bestå i spridda uppräkn inga r inom talserien 
med koncentrering på svårare ställen. Särskilt övergångarna 
mellan talsorterna böra flitigt övas. Några exempel: r äkna v i -
dare från 129, från 996, från 3 597, från 9 989 etc; r äkna 
baklänges från 162, från 9 004 etc; mellan vi lka tal ligger 148, 
1 000, 10 000 etc. .Analoga uppräkn inga r av serier med annan 
differens än 1 äro också nvttiga, t. ex. med 2 (97, 99, 101 
etc), med 10, med 100 (9 700, 9 800 etc). 
§ 12. Talbeteckning. 
T i l l en klar taluppfattning bidrager även den vanliga talbe-
teckningen, dock först i fråga om talen över 10, där talbeteck-
ningen anger talens sammansä t tn ing av talsorter. V i d den 
första räkneunderv isn ingen bör man t. o. m. akta på att ej 
för t idigt börja använda de vanliga siffrorna, då de ej på nå-
got sätt bidraga t i l l att giva barnen en klar taluppfattning 
men väl skada, i det barnens u p p m ä r k s a m h e t dragés t i l l teck-
net i stället för t i l l saken; i all synnerhet så länge själva skri-
vandet av siffrorna för barnen är en uppgift, som kräver upp-
märksamhe t . Innan siffrorna användas vid räkneundervis-
ningen böra barnen därför ha övats med deras skrivning. Siff-
rorna böra ej komma t i l l a n v ä n d n i n g förr än tidigast under 
andra terminen av första läsåret, men deras skrivning bör 
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flitigt övas redan under första terminen. Dock behöver man 
ej under hela denna t id sakna all talbeteckning v id räkneun-
dervisningen, men man bör använda en åskådlig beteckning, 
som kan bliva en hjälp v id taluppfattningen; naturligast synes 
vara att låta talbildcn med raka, lodräta streck vara den första 
talbeteckningen. T i l l en början fä barnen beteckna talen ä n d a 
upp t i l l 10 med sådana streck. V i skulle emellertid vi l ja re-
kommendera, att rät t snart den förenklingen genomföres, att 
de romerska siffrorna i stället användas . Detta innebär j u 
knappt annat än att tecknet 1 1 1 1 1 utbytes mot V . Detta teckens 
form få barnen förklarad genom jämförelse med handens fing-
rar: den ena stapeln är en bild av tummen, den andra av de 
övriga fyra fingrarna. V i d a n v ä n d n i n g av de romerska siff-
rorna mäi - kes att fyra naturligtvis ej tecknas I V utan I 1 I I , 
nio ej I X utan V I I I I . Tecknet X få barnen lära sig uppfatta 
som sammansatt av två romerska femmor, den ena upp- och 
nedvänd och ställd under don andra. Naturligtvis kunde också 
beteckningen V Y användas , men dels kan det vara bra att 
låta tiotalet i beteckningen f ramträda som en enhet, dels är 
det lämpl igt att barnen få lära sig den brukliga beteckningen. 
Utom dessa tecken användes det vanliga tecknet för noll, 0. 
Med den goda talbeteckning, som de romerska siffrorna ut-
göra för de små talen, hastar det ej med att införa de ara-
biska siffrorna, och man kan vänta , tills barnen blivi t ful l t 
förtrogna med talområdet 1—10, och tills de förvärvat god 
färdighet i de arabiska siffrornas skrivande. Efter införandet 
av den vanliga sifferbeteckningen övas barnen att med denna 
beteckning återgiva de förut g e n o m g å n g n a satserna. 
D å den vanliga talbetcckningen för större tal än tio skall 
inläras, kan lämpligen följande t i l lvägagångssät t användas . Bar-
nen få ställa upp t. ex. 12 kuber genom att ställa upp en pe-
lare och två lösa kuber (pelaren t i l l vänster om kuberna). Se-
dan avbildas detta på tavlan: 
och antalet av varje sort sättes inunder, och så är talet skri-
vet. Sedan inses lätt, hur tio skall skrivas. Metoden för större 
i •i 
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tal blir densamma. T. ex. etthundratjugoett: en skiva, två 
pelare och en liten kub uppstä l las och avbildas: 
_ _ • 
Och om en skiva men ingen pelare och ingen kub ställes upp, 
kan det j u betecknas med 100. 
Om (h <>lil;a räknesätten, deras innebörd och 
hr t< diII inf). Ti rminologiska frågor, 
§ 13. Antalet räknesät t , eller grundoperationer v id räknandet , 
anses j u gä rna vara ivra , addition, subtraktion, mult ipl ikat ion 
och division, liksom fyra operationsteckon bruka användas , ett 
för varje räknesät t . Under samma namn och beteckning sam-
manfattas emellertid i vissa fall mycket skilda tankegångar . 
V i d den g rund läggande undervisningen i folkskolan är det av 
stor v ik t , att t ankegången verkligen klart genomgås och icke 
suddas bort med a n v ä n d a n d e av ord, täckande v i t t skilda be-
grepp. »Bäknesä t t s räknandet* har bl ivi t i l la beryktat just ge-
nom den oklarhet, som lätt sm}'ger sig in , nä r barnen angiva 
addition, subtraktion, mult ipl ikation eller division som det räkne-
sätt, som skall användas vid en uppgifts lösning. Gissningar 
på mycket lösa grunder b l i gä rna följden, om verklig för-
ståelse av räknesät te t saknas och det endast kan gälla att väl ja 
mellan några få möjl igheter . Gissas det på mult ipl ikat ion och 
det visar sig vara fel, sä försökes med division etc. Då man 
betänker, att framgången ar räkncundervimingen framförallt är 
beroende av att barnen rätt kunna använda räknesätten, förstår 
man, hur betydelsefullt det är, att intet missgrepp från lärarens 
sida göres i donna punkt, Gissningsofoget, kan förhindras dels 
genom att läraren verkligen klarlägger de olika tankegångar , 
som ligga bakom räknesät ten, och dels genom att barnen vänjas 
vid att redogöra för t ankegången ined a n v ä n d a n d e av så enkla 
och tydliga uttryck (alltså svenska) som möjligt. F ramför allt 
beträffande räknesät te t division är ett giv akt av nöden, men 
även de övriga räknesä t tens innebörd kan det vara skäl att 
något beröra. 
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§ 14. Addition och subtraktion. 
Räknesät ten addition och subtraktion bruka väl ej bereda 
några egentliga svårigheter. En noggrann analys kan dock 
visa, att i någon m å n skilda t ankegångar ligga bakom vartdera 
av dessa räknesät t , vilket bör observeras v id den grundläg-
gande räkneuuderv isn ingen , så att barnen från början få en 
klar uppfattning av räkneoperat ionerna. Operationen ökning 
eller t i l läggning är ej alldeles densamma som operationen sam-
manläggning, vilket än tydligare f ramgår v id jämförelse mel-
lan de motsvarande subtraktionerna. Mot ökningen eller t i l l -
läggningen svarar minskningen eller f råndragningen, och mot 
sammanläggn ingen svarar itudelningen eller uppdelningen. 
Innebörden av operationen ökning eller t i l läggning är för 
barnen mycket lättfattlig, likaledes minskningen eller fråndrag-
ningen. A t t en samman läggn ing kan verkställas genom ökning 
är j u också klart, likaledes att itudelning eller uppdelning kan 
ske genom fråndragning . Någon annan u p p m ä r k s a m h e t be-
höver knappast ägnas häråt , än att uppgifterna ej blott skola 
handla om att lägga t i l l utan ock om att lägga samman, ej 
blott om f råndragning utan ock om bes t ämning av en del, nä r 
den andra är given. 
Men viktigare är att observera, att den tankegång , som lig-
ger bakom beräkning av skillnaden mellan två tal, behöver 
klarläggas. För barnen är det ej självklart , att detta är en 
fråudragningsuppgif t . När Knu t har 12 öre och Arne 9 öre 
och det gäller att finna ut, hur mycket Arne har mindre än 
Knut , kan en uppmaning t i l l f r åndragn ing förefalla som en 
meningslöshet , då man ej kan draga Arnes pengar från Knuts. 
Tankegången kan naturligtvis utan större svårighet klaras upp 
med h jä lp av åskådningsmedel , men förklar ingen bör göras 
med omsorg, så att verkligen alla barnen fatta begreppet skill-
nad och första, att skillnaden kan bes tämmas genom fråndrag-
ning. Så kräves också övning p å ett tillräckligt antal exempel. 
Läroböckerna innehål la ofta ett för ringa antal exempel på 
ski l lnadsberäkning. Det bör naturligtvis ej al l t id vara skill-
naden, som beräknas , utan skillnaden och det ena talet kunna 
vara givna och det andra talet sökas. 
§ 15. Multiplikation. 
Att mutipl ikat ion har upptagits som ett särskilt räknesätt , 
kan synas egendomligt, då man tänker på dess nära samband 
med additionen. Är det ej samma t ankegång bakom dessa 
båda räknesä t t? A t t mult ipl ikation uppfattas som ett från 
addition skilt räknesät t , beror vä l nä rmas t dels på olikheten i 
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beteckningen och dels på existensen av en från additionstekni-
ken skild multiplikationsteknik. S a m m a n l ä g g n i n g av ett stort 
antal l ika termer, som ofta förekommer i praktiken, kan näm-
ligen ske på ett väsentl igt enklare sätt, än det, som brukar an-
vändas v id addition, och den vanliga additionsbeteckningen 
skulle för detta fall bliva synnerligen obekväm att använda . 
Men en begreppsolikhet kan ock sägas förefinnas. V i d ad-
ditionen 2 - f 2 T "2 ägna v i icke någon u p p m ä r k s a m h e t å t hur 
m å n g a delarna äro eller deras inbördes storlek, medan v id mul-
tiplikationen 3 • 2 tanken just är inställd därpå, i det v i be-
handla dessa lika stora delar som enheter. 3 -2 = ? betyder 
en fråga, hur mycket (uttryckt i grundenheten) 3 stycken av 
talet två blir. Mult ipl ikat ion är alltså ett räknesät t , i vilket 
v ä r d e t 1 av ett givet antal av någon viss talsort beräknas . Man 
bör se t i l l , att barnen uppfatta den vanliga multiplikations-
beteckningen så, att det första talet angiver, hur m å n g a som 
skola tagas av den talsort (»sammansat ta» talenhet), som det 
senare talet betecknar. 6 • 5 betyder 6 stycken av talet fem 
(femtal) och 7 • 12 betyder 7 stycken av talet tolv (dussin). 
Ordet stycken användes lämpligen allt emellanåt t i l l omväx-
l ing med ordet gånger , i all synnerhet när talsorten har sär-
skilt namn (par, dussin, tjog). 
Med denna uppfattning av multiplikationen bereder det ej 
någ ra svårigheter att inse innebörden i mult ipl ikat ion med bråk-
multiplikator — en utvidgning av multiplikationsbegreppet, som 
lätt kan vålla bryderi såväl för lä raren som barnen, och som 
mycket diskuterats i r äkneunderv i sn ingens metodik. Det ä r 
dock ganska tydligt , att l ikaväl som 2 dussin kan betecknas 
2-12, så bör 2 | dussin kunna betecknas 2;|--12 och f dus-
sin f • 12. Den första faktorn i alla dessa fall angiver an-
talet dussin och enligt den givna förklaringen av multiplika-
tionsbeteckningen kan ej någon tvekan råda om att den bör 
användas i dessa fall . P å frågan, hur m å n g a dussin, eller v i l -
ket antal dussin, kan svaras 2 f lika naturligt som 2, och även 
svaret f är ej besynnerligt, fast v i i det fallet nog hellre v i l ja 
svara med ett »bara 3 fjärdedels dussin». 
I fråga om b e n ä m n i n g och beteckning är det mycket vik-
tigt, att en bestämd överenskommelse följes med hänsyn t i l l 
första och andra faktorns betydelse. 
Det mest praktiska och hos oss brukliga är att lå ta första 
faktorn vara multiplikator och andra mult ipl ikand. 2 • 12 
betyder alltså 2 stycken av talet tolv (2 dussin), medan 12 • 2 be-
1
 Anm. Vid räkning med hela tal uttryckes värdet i grundenheten, vid 
hråk räkning dessutom ofta i någon vis6 hräksort. 
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tyder 12 stycken av talet två (12 par). Läraren bör synnerligen 
noggrant se t i l l , att barnen all t id iakttaga denna regel. V i d frå-
gan: hur mycket kostar 175 stycken efter ett pris av 2 kr. 
pr styck? bör aldrig svaret 2 gånger 175 kr. eller beteckningen 
2 - 1 7 5 kr. godkännas . Det måste svaras 175 gånger 2 
kr. och tecknas 175-2 kr. Hur svaret sedan skall u t räknas 
blir en sak för sig. Sedan barnen förstått att 175-2 leder 
t i l l samma resultat som 2-175, kan man tillåta dem att an-
vända den ut räkningsmetod, som faller sig bekvämast . Men 
denna omkastning bör ej göras utan giltiga skäl, och barnen 
skola all t id veta, att de ror under lä t tande av u t räkningen 
hava gjort omkastningen. Men den beteckning, barnen först 
giva av uppgiften, måste vara korrekt. I det n ä m n d a ex-
emplet skola de alltså först teckna uppgiften som 175-2 kr., 
även om de v id u t räkn ingen omkasta och r äkna 175 
•2 
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Bakom detta krav ligger en e lementär fordran på tankereda, 
och försummar läraren att upprä t thå l l a det kravet, gör han 
barnen en verklig otjänst, i det han tillåter dem att i en så 
central punkt som ett räknesät ts innebörd operera med oklara 
begrepp. 
Två multiplikationstecken äro brukliga, • och X . Barnen böra 
känna t i l l båda, men det synes oss, som om det vore mest 
praktiskt att vänja barnen att använda punkten (•), då j u teck-
net x ej bör användas vid lösningen av ekvationer, enär det 
förväxlas med x-tecknet. 
§ 16. Division. 
Den viktigaste a n m ä r k n i n g e n om räknesät tens innebörd 
hänför sig t i l l divisionen. Mycken oklarhet i räkneunder-
visningen uppkommer, om ej de två väsentl igt skilda tanke-
gångar u p p m ä r k s a m m a s , som ligga bakom detta räknesät t . 
Dessa t ankegångar äro så olika, att barnen böra uppfatta dem 
som två skilda räknesät t med olika namn och beteckning och 
lika s t rängt hålla dem i sär som de andra räknesät ten. I den 
grundläggande undervisningen skulle man alltså kunna sägas 
ha fem räknesä t t i stället för de sedvanliga fyra. De båda 
divisionsarterna bruka j u kallas delnings- och innehållsdivision. 
Namnet, division kan lämpligen sparas t i l l den tidpunkt, då 
man v i l l hava ett gemensamt namn på båda räknesät ten, vi lka 
helt enkelt kunna kallas delning (kanske ändå hellre delberäk-
ning) och innchål lsberäkning. T i l l belysande av räknesä t tens 
olikhet m å följande två exempel t j äna : 1) »Tio pojkar skulle 
l ika dela ett GO dm. långt snöre, hur stor bit kunde vardera 
få?» 2) »Några pojkar delade lika mellan sig ett (50 dm. långt 
snöre, så att var och en fick 10 dm.; t i l l hur m å n g a pojkar 
räckte snöret?» Båda exemplen skola lösas genom division av 
60 med 10, men det är uppenbart, att tanken får gå ganska 
olika vägar i de båda fallen. I ena fallet t änka v i snöret 
delat upp i tio l ika stora delar och söka bes t ämma, hur många 
decimeter en sådan del är; i andra fallet ha v i t änkt över, 
hur m å n g a gånger en bit av 10 decimeters längd kan tagas 
ur snöret. Det ä r alldeles tydligt , att ett barn, som v id den 
sista uppgiften svarar, att man skall dela med 10 och tänker 
på en uppdelning i 10 delar, ingenting begriper av problemets 
lösning, ty att tiondelens längd kan tala om, hur m å n g a poj-
karna äro, har barnet säkerligen i alla händelser ingen tanke på. 
Olikheten mellan de båda delningarna f ramträder ock, om 
det gäller att i verkligheten utföra dem. Om man anmodas 
att dela upp en hop kulor i å t ta l ika högar, så förfar man ej 
på samma sätt, som om man anmodas att dela upp hopen i 
högar om åt ta kulor i varje. Det kan j u hända , att någon v id 
den förra uppgiften varje g å n g ur den stora högen tar ut å t ta 
kulor (såsom säkerligen sker v id den senare uppgiften) och 
fördelar dem med en kula i varje hög, men sannolikare är, 
att han tar ut (en eller) några stycken kulor och lägger dem 
i en hög, därefter återigen l ika många , som läggas i en annan 
hög, etc, tills han har å t ta l ika stora högar, varefter förfarings-
sättet upprepas, tills alla kulorna äro fördelade i å t ta l ika högar . 
Båda divisionerna kunna j u uppfattas som ömvändn ingen av 
multiplikation, men skillnaden mellan dem kan, med använ-
dande av den vanliga latinska terminologien i fråga om mult i-
plikation, begreppsmässigt lätt uttryckas på följande sätt. V i d 
innehållsdivision efterfrågas multijjlikatorn (medan produkten 
och raultiplikanden äro kända) , v id delningsdivision efter-
frågas midtipl i handen (medan produkten och mult ipl ikatorn 
äro kända) . 
Med hänsyn t i l l det, som nu uppvisats angående tankemstäl l-
ningens olikhet, bl i r fordran, att de båda divisionerna s t rängt skola 
hållas isär, ganska uppenbar. Säkerligen är en bristfällig under-
visning p å denna punkt i m å n g a fall skuld t i l l att räkneunder-
visningen misslyckas. Då barnen kommit i n på en av divisions-
tankevägarna , och denna ej leder t i l l målet , kunna de ej förstå, 
att problemet skall lösas genom »division». N ä r de så ändå 
få lä ra sig, att det skall vara division, uppkommer lätt hos 
dem föreställningen, att det ej går att r ik t ig t begripa, vilket 
räknesät t som skall användas , och så använda de olika minder-
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värdiga knep och gissningar för att klara sig. Och .sä har 
undervisningen misslyckats i sin mest centrala uppgift, näm-
ligen att bibringa förståelse av de grundläggande räkneopera-
tioner, som behövas för räkneuppgif ternas lösning. 
För att klarhet skall vinnas, måste åskådningsmedlen flitigt 
användas ej blott v id första in lärandet , utan vid varje tillfälle, 
då läraren hos barnen märke r någon oklarhet beträffande 
räkneopera t ionernas innebörd. 
Mycken omsorg måste ock ägnas åt de uttryckssätt, som an-
rändas. Det bör av dem tydligt f ramgå, vilken av divisionerna 
det är fråga om. Al l t efter omständighe terna kunna olika 
uttryck vara lämpliga, t. ex. v id en delningsdivision med talet 
3: »dela l ika mellan 3 barn och taga reda på, hur mycket 
varje barn får», eller »dela i 3 l ika stora delar och taga reda 
på, hur stor varje del blir»». Et t kort och u t m ä r k t uttryck är 
tredjedelen av (dä där igenom utsäges, att det hela skall delas i 
3 l ika delar, och att storleken av en sådan del skall bestämmas) . 
Uttrycket »dela med 3» är ej tillräckligt tydl igt och hänvisar ej 
direkt på delberäkningen. Detta uttryck skulle kunna användas 
som en översät tning av dividera med och alltså kunna an-
vändas som gemensam b e n ä m n i n g för båda divisionerna. 
Lämpl iga uttryck vid en innehållsdivision äro t. ex. »3 inne-
hålles i 12 4 gånger», eller »»12 innehåller 3 4 gånger», eller 
»3 i 12 går 4 gånger» . Naturligtvis kunna allt efter upp-
giftens beskaffenhet flera andra uttryck användas , och nian bör ej 
s träva efter stereotypi. Huvudsaken blir alt uttrycket är tydligt. 
Även genom beteckningen böra de båda räknesät ten skiljas 
åt. Det vanliga divisionstecknet användes t i l l en början endast 
för innehållsdivision, medan för delningsdivision bråkbeteck-
ningen torde vara lämpligast . 60 dm. innehåller 6 dm. 10 
gånger tecknas alltså 60 dm. : 6 dm. = 10 gånger, eventuellt 
utan u t sä t t ande av ordet gånger , och sjättedelen av 60 dm. är 
10 dm. tecknas av 60 dm. = 10 dm. Längre fram, kanske 
lämpligen under fjärde skolåret (senast), få barnen lära att an-
vända tecknet : även för delningsdivision. Men en olikhet 
kvars tår dock i beteckningen. Beteckningen för delningsdivision 
blir 60 dm. : 6 = 10 dm. och för innehållsdivision 60 dm. : 6 
dm. = 10. Läraren bör noggrant tillse, att barnen korrekt ut-
sätta sorterna. 
Som motivering för införandet av samma operationstecken 
kan användas den upptäckt , barnen lätt nog göra, nämligen att 
v id r ä k n i n g med obenämnda tal resultatet av beräkningen blir 
detsamma, vare sig beteckningen uppfattas såsom hänförande 
sig t i l l en de lberäkning eller innehål lsberäkning. 
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6 i 60 blir 10 liksom \ av 60. Båda tecknas därför p å 
samma sätt 60 : 6. 
V i ha hä r uteslutande uppehåll i t oss v id division med helt 
tal. Utredningen av innebörden av division i bråk är ett något 
komplicerat kapitel, men om barnen ordentligt uppfattat och 
bl iv i t förtrogna med multiplikation med bråkmult ipl ikator , ä r 
den svåraste stötestenen undanrö jd . V i uppskjuta behandlingen 
av denna sak t i l l f ramstäl lningen av bråkläran. (Se sid. 81 ff.) 
§ 17. N å g r a terminologiska frågor. 
En god terminologi är naturligtvis en vikt ig sak, och läraren 
kan, särskilt då det gäller att bibringa barnen förståelse av 
räkneoperat ionernas innebörd, få god hjälp av terminologien. 
T stället för de m å n g a latinska namnen på i de olika räkne-
sätten ingående storheterna (addcnd, minuend, etc.) kan an-
vändas tre svenska ord: det hela, delarnas antal och delarnas 
storlek (enl. förslag av K . P. Nordlund). Man inser genast, 
hur uppklarande denna terminologi bl i r i fråga om sambandet 
mellan räknesät ten. I addition äro delarnas storlek känd, och 
det hela sökes, i subtraktion äro det hela och den ena av t v å 
delar kända , och den andra delens storlek sökes, i multiplika-
tion äro delarnas antal och storlek kända , och det hela sökes, 
i delningsdivision äro det hela och delarnas antal kända, och 
delarnas storlek sökes, i innehållsdivision äro det hela och de-
larnas storlek kända , och delarnas antal sökes. Man ser, huru-
som genast olikheten mellan de båda divisionerna uppdagas, 
medan v id terminologien dividend, divisor, kvot ingenting 
märkes av denna olikhet. Dessa svenska namn hänföra sig 
nä rmas t t i l l hel tals läran och kunna tyvär r ej utan vidare ut-
sträckas t i l l räkneopera t ionerna med bråkta l . A t t i | • 12 = 9 
kalla 9 det hela och 12 delarnas storlek går j u inte an. Då ej 
svenska namn, passande för både heltalsläran och bråkläran 
kunna erhållas, blir det väl bäst att införa några latinska termer. 
E n del av dessa ha dessutom så ingåt t i det a l lmänna språk-
bruket, att barnen ej böra l ämnas i okunnighet om deras be-
tydelse. T i l l dessa höra summa, rest, faktor, produkt 1 . Med 
dessa skulle man också kunna reda sig. Sedan barnen t i l l 
en början använ t den n ä m n d a svenska terminologien få de 
(i tredje eller senast i fjärde årskursen) lära sig, att v id addi-
tion det hela kallas summa, att vid subtraktion den sökta delen 
1
 Anm. Även med de övriga latinska termerna böra barnen stifta någon 
bekantskap. Läraren kan med barnen genomgå termernas betydelse och 
låta barnen uppskriva dem (om de ej finnas i läroboken), men om något 
inlärande bör det ej vara fråga. 
kallas rest, och att v id mult ipl ikation det hela kallas produkt. 
Som gemensamt namn för delantal och delstorlek v id mult i-
plikation användes ordet faktor. Även för division skulle de 
n ä m n d a termerna kunna duga, näml igen produkt för dividenden 
och faktorer (känd och sökt faktor) för divisor och kvot. A v v ik t 
är, att barnen redan v id hel tals läran bliva förtrogna med denna 
latinska terminologi (särskilt produkt och faktorer), så att ej 
sambandet mellan mult ipl ikation och division i heltalsläran och 
i bråkläran genom ändr ing av terminologien avbrytes. 
K. I ' . Nordlund har, närmast för räkning ined brak i multiplikation och 
division (vilka namn dock ej användas, då Nordlund helt slopar »räkne-
sättsräknandet») föreslagit orden förhållande, den föregående och den efter-
följande storheten. 1 divisionen 9 in. : 12 m. — f är 1) m. den foregående 
storheten, 12 in. den efterföljande och J förhållandet. Med begreppet och 
ordet förhållande böra barnen visserligen bliva förtrogna, men det torde 
ej vara praktiskt att använda det som en räknesättsterm i stället för 
delantal eller faktor, och termerna den föregående och efterföljande stor-
heten äro för intetsägande och olämpliga. 
Räknesä t tens och räknetecknens latinska namn böra barnen 
lära sig att använda , dock naturligtvis ej genast. T i l l en 
början användas uteslutande de svenska namnen. Under tredje 
skolåret synes det oss lämpl igt att införa räknesä t t snamnen 
addition, subtraktion och multiplikation. Namnet division in-
föres v id det tidsmoment, då man v i l l hava en gemensam be-
n ä m n i n g för de båda divisionsräknesätten. 
Ytterligare några terminologiska frågor kan det vara skäl 
att hä r beröra. Särskilt K . P. Nordlund har s t rängt gåt t t i l l 
rät ta med brister inom räkneunderv isn ingen beträffande ter-
minologien. 
Ordet siffra användes mycket ofta felaktigt, näml igen i stället 
för ordet tal. Siffran är naturligtvis taltecknet och ej talet 
självt. »Med vilken siffra skall du nu multiplicera'?» torde vara 
en vanlig fråga, men man kan ej multiplicera med en siffra 
utan endast med ett tal. Även ordet tal användes ofta olämp-
ligt, t. ex. tal i stället för räkneuppgif t . 
Uttrycken större än och mindre än användas ofta på ett ologiskt 
sätt, 12 är ej 4 gånger större än 3 utan 4 gånger så stort som 3. 
3 är ej 4 gånger mindre än 12 utan \ av 12. Härt i l l mås te 
dock a n m ä r k a s , att uttryck som »12 är 4 gånger större än 3» 
så ingåt t i det a l lmänna språkbruket , att de torde bliva 
svåra att utrota.. Klokast synes vara att acceptera uttiycket 
och lära barnen dess h ä v d v u n n a betydelse. Men i så fall bör 
ett uttryck som »12 är en halv gång större än 8» undvikas. 
Ordet tiotal (hundratal etc.) användes numera som benäm-
ning på själva talsorten men borde väl egentligen hänföra sig 
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t i l l antalet av talsorten i fråga. I t. ex. 30 skulle talet 3 an-
givas såsom varande tiotalet. Även i detta fall torde det vara 
klokt att anpassa sig efter det språkbruk , som slagit igenom, 
och med tiotal mena talet 10, uppfattat som en högre talenhet 
eller talsort. Denna terminologi kan så konsekvent utbyggas 
med bildande av ord som tvåtal , femtal, tolvtal etc. för att 
u tmärka , att ett helt tal uppfattas som en talsort. 
Addition och subtraktion i hela tal. 
§ 18. Behandling av talområdet 1—10. 
Sedan talserien t i l l 10 införts och barnen fått en första upp-
fattning av dessa tal, vidtager ett n ä r m a r e studium, bestående 
av additioner och subtraktioner inom talområdet . De grund-
läggande addiiions8aiserna här ledas genom u p p r ä k n i n g av en-
heterna. Skall t. ex. 3 läggas t i l l 5, kunna barnen få r äkna 
en grupp av 3 föremål och en annan grupp av 5 och så lägga 
de 3 t i l l de 5 och r äkna antalet efter hopläggningen. I all-
m ä n h e t är det dock bättre, att barnen, sedan de räknat antalet 
föremål i de båda grupperna, lägga de 3 föremålen ett och ett 
t i l l de 5, under det de successivt r äkna 6, 7, 8, alltså 5 och 3 är 8. 
Vid t i l läggning av 5 föremål t i l l 3 räkna barnen på samma 
sätt 4, 5, G, 7, 8. Men läraren kan påpeka för dem, att det 
vore behändigare att lägga 3 t i l l 5, vilket naturligtvis ger samma 
resultat. Genom sådan omkastning göres det ock möjligt för 
barnen att lösa en sådan uppgift utan hjälp av r äkn ing av 
konkreta t ing, alltså som ren h u v u d r ä k n i n g . Däremot kunna 
de ej hålla ihop, hur m å n g a de lagt t i l l v i d u p p r ä k n i n g e n 4, 
5, G, 7, 8. Man kan ej begära, att barnen skola v id sådan 
h u v u d r ä k n i n g kunna lägga t i l l fler än 4. 
Lämpligheten av sådan huvudräkning betonas starkt av den tyske räkne-
metodikeni H . llaase i dennes arbele Zur Methodik des ersten Kechen-
unterrichts (tinnes i svensk översättning i Pedagogiska skrifter, utgivna av 
.Sveriges allm. folkskollärarförenings litteratursällskap). Haase rekommen-
derar just den nämnda omkastningen av 3 -f 5 t i l l 5 + 3. Uträkningen 
verkställer H . med användning av ordningstalen, t. ex. t i l l 5 äpplen lades 3, 
nämligen det sjätte, sjunde och åttonde (åskådningsföremålen uppställas 
under en streckrad: | | | | | | | [ | |, så att deras ordningsnummer lätt synes). 
Fråndragningssa t se rna kunna härledas alldeles analogt med 
ti l läggningssatserna. T. ex. f r åndragn ing av 3 äpplen från 8 
äpplen utföres med f råndragning av ett i sänder under räk-
nande 7, G, 5; alltså 5 äpplen kvar. Aven denna u t räkn ing 
går mycket lätt att flytta över t i l l en f råndragn ing i tanken. 
Men f råndragn ing av 5 från 8, som barnen kunna utföra i 
verkligheten genom r ä k n a n d e 7, G, 5, 4, 3, orka de ej med 
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att så utföra i tanken. Haase rekommenderar den utvägen, 
att barnen få besinna sig på vilka som stå kvar, nä r 5 dra-
gés från, näml igen det sjätte, sjunde och åt tonde, alltså 3. 
Detta förfaringssätt synes oss dock ej så trevligt. Naturligare 
synes vara att lå ta barnen efter s ammanläggn ingsövn inga rna 
och före nu diskuterade f råndragningar öva sig i uppdelning av 
resp. tal, t. ex. i fråga om åtta 8 = 7 + 1, 8 = 6 + 2, 8 = 5 + 3, 
etc. V i d dessa uppde ln ingsövningar kunna talbilder göra en 
god tjänst, t. ex. \ \ r-2} \ , varav barnen genast se de olika 
delarna (8 = 5 + 3). Sedan barnen övats häri , kunna de även 
i tanken lösa en f råndragningsuppgif t som 8—5, ty nä r den 
ena delen är 5, ä r den andra 3 och 8—5 alltså l ika med 3. 
Med hänsyn härti l l torde det vara lämpligast, att v id under-
visningen behandla det ena talet efter det andra från 1 t i l l 
10, varvid ett tal behandlas, först sedan det nä rmas t före-
gående utförligt studerats. En monografisk behandlingsmetod 
alltså, men ej den allsidiga, av Grube rekommenderade, ty 
endast räkneoperat ionerna addition och subtraktion skola komma 
t i l l användn ing . — Exempel: v id talet 6 få barnen utföra föl-
jande operationer: 
t i l läggningar: 5 + 1, 4 + 2, 3 + 3, 2 + 4, 1 + 5 ; 
uppdelningar: 0 = 5 + ?, 6 = 4 + ?, 6 = 3 + ?; 
f råndragningar : 6 — 1, 6 — 2, 6 — 3, 6 — 4, 6 — 5, 6 — 6. 
Uppde ln ingsövn ingarna kunna anordnas p å det trevliga sättet, 
att barnen få gissa, t. ex. hur m å n g a nötter läraren har i var 
hand, nä r de få veta, att han i båda h ä n d e r n a tillsammans 
har 6 nötter . 
Övn inga rna inom ta lområde t 1—10 skola fortsättas, tills bar-
nen n å fram t i l l en mekanisk färdighet, all tså veta resultatet 
av alla möjl iga additioner och subtraktioner utan att behöva 
fundera därpå. — Som hjälpmedel v id de nu behandlade räk-
ningarna vi l ja barnen naturligtvis gä rna a n v ä n d a fingrarna, 
och någo t ont ligger egentligen inte däri , men läraren måste 
i så fall energiskt se t i l l , att barnen ej »hänga fast» vid finger-
räknande t utan lära sig satserna som ren minnessak. 
Förs t sedan barnen nåt t fram t i l l sådan färdighet, övergår 
man t i l l nästa ta lområde. 
§ 19. Behandling av talområdet 1—100. 
a. Enligt den föreslagna kursplanen behandlas först talom-
rådet till 20. 
Lärogången kan lämpligen vara följande: 
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1) Adel. och subtr. inom andra t iotalsområdet. (Ex. 12 + 6 
= 18, 17 —5 = 12). 
Dessa räkningar erbjuda inga svårigheter, då barnen upp-
fattat talen 11—20 som bestående av två delar, varav den ena 
är 10. Föl jande moment (2) bl i r då också enkelt. 
2) Add. och subtr. av 10 (Ex.: 6 + 10 = 16, 17 — 10 = 7). 
3) Add. och subtr., v id vi lka övergång från ena tiotalson i -
rådet t i l l det andra sker. (Ex.: 7 + 8 = 15; 12 — 5 = 7.) Dessa 
räkn ingar äro onekligen ganska svåra för barnen. Men om 
de förut säkert behärska ta lområdet 1—10 och med lä t the t 
kunna företaga alla möjl iga uppdelningar av talen inom detta 
område i tvennc delar, äro svår igheterna dock mycket väl 
överkomliga. 8 + 7 räknas s å : 8, 10, 15, d. v. s. av 7 tages 
så mycket som behövs för utfyllnad av tiotalet, alltså 2, och 
resten av 7 (alltså 5) lägges t i l l 10. V i d 12—5 räknas 12, 10, 
7, d. v. s. först f råndrages 2 och så 3, som erhölls v id upp-
delning av 5 i 2 och 3. Genom mycken övning lära sig barnen 
att helt hastigt passera över tiotalet, så att de praktiskt taget 
omedelbart verkstäl la u t r äkn ingen . 
b. Sedan talområdet till 20 behandlats, utvidgas det till 100. 
Övninga rna i addition och subtraktion kunna tagas t. ex. i 
följande ordning: 
1) Add. och subtr. av rena tiotal t i l l rena tiotal. 
(Ex. 30 + 40 = 70, 100 — 60 = 40). 
Genom att omedelbart efter u p p r ä k n i n g e n och uppfattningen 
av de nya talen låta dessa övningar följa, skärper man barnens 
uppfattning av de in lärda talen, i det att tiotalets karaktär av 
högre enhet klarlägges. 
2) Add. och subtr. av ental, utan överskridande (men väl Ut-
fyllnad) av något t iotalsområde. 
" (Ex.: 32 + 7 = 39, 38 + 2 = 40). 
3) Add. och subtr. av rena tiotal t i l l blandade tal. 
(Ex.: 32-4-40 = 72, 67 —20 = 47). 
4) Add. och subtr. av ental, v id v i lka överskridande av något 
t iota lsområde äger rum. 
(Ex.: 37 + 4 = 4 1 ; 65 — 9 = 56). 
5) ö v i i g a add. och subtr. inom ta lområdet . 
(Ex.: 35 + 43 = 78, u t r äknas som 35 + 40 + 3; 34 + 48 = 82, 
u t räknas som 34 + 40 + 6 + 2; 42 — 28 = 14, u t räknas som 
42 — 20 — 2 — 6). 
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c. Den vanliga skriftliga additions- och subtraktionsmetoden. 
I småskolans andra klass skola barnen börja in lärandet av 
den vanliga additions- och subtraktionsmetoden vid skrif t l ig 
räkning . Man visar upp för barnen, att, om man har tillfälle 
att skriva, upp de tal, som skola adderas eller subtraheras, en 
bekvämare metod finnes än den, som vanligen brukas v id hu-
vudräkning . Skriver man talen under varandra med l i knämnda 
talsorter under varandra, utföses räkningen lät tast så, att varje 
talsort behandlas för sig. (Vid uppskrivning av talen efter var-
andra användes ofta samma metod som vid ren huvudräk -
ning). V i d h u v u d r ä k n i n g av t. ex. 37 + 45 räknas kanske 
så 37 + 40 + 5; men v id skrift l ig r äkn ing läggas en talen t i l l -
sammans för sig och tiotalen för sig. Om man så v i l l , kan 
man t i l l en början låta barnen a n v ä n d a följande skriftliga 
upps tä l ln ing och u t r äkn ing : 
Denna uppstäl lning, som för övrigt visst icke är opraktisk, 
förenklas dock snart t i l l den mest brukliga. Barnen få all tså 
tänka på att 12 består av 1 tiotal och 2 ental samt skriva tvåan 
i entalskolumnen och så antingen hålla tiotalet i minnet eller 
uppteckna det över tiotalsraden, alltså 
Naturligtvis åskådliggöres t i l lvägagångssättet t. ex. genom 
hopbuntning av stickor eller växl ing av et tör ingar t i l l tio-
ör ingar etc. 
Den skriftliga subraktioncn utföres och åskådliggöres på all-
deles analogt sätt. Förs t exempel utan »lån» och sedan med 
»lån». Skall 32 öre tagas bort från 58, så ä r det j u mycket 
naturligt att taga bort dels 2 öre från de 8 och dels 3 tio-
öringar från de 5, med upps tä l ln ingen 
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+ 45 
7 och 5 är 12, med uppskrivning av 
talet 12, samt 3 tiotal och 4 tiotal 
är 7 tiotal, med uppskrivning av talet 
70; samt förnvad s amman läggn ing av 











Vid »lån» kan upps tä l ln ingen av räkningen gestalta sig så 
son i följande exempel visar. 14 öre skola dragas från 32 öre. 
Eftersom 4 öre skola tagas bort, måste 
212 v i växla en tioöring. Då få v i in-
-g--Q- allés 12 et töringar , och kunna t i l l en 
— 1 4 början någ ra gånger skriva de föränd-
Y~y ringar som vidtagits på bredvids tåendc 
sätt. 
Så tagas 4 et tör ingar bort från de 12, och 8 blir kvar, och 
1 t ioöring tages från de 2, och 1 bl ir kvar. 
Naturligtvis bryr sig ej den vane räknaren om att skriva 
över på detta sätt utan håller de vidtagna änd r inga rna i min-
net. Praktiskt synes det oss dock vara att på något sätt an-
tyda den siffra, från vilken det lånats , t. ex. genom en punkt 
över den, all tså 
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Denna beteckning synes oss trevligare än överst rykningen 




§ 20. Behandlingen av de högre talområdena blir i princip 
densamma som av ta lområdet t i l l 100 och behöver ej när-
mare omtalas. Den skriftliga räkningen bl ir naturligtvis allt-
mera av nöden j u större talen äro, men h u v u d r ä k n i n g bör dock 
flitigt övas. särskilt de lät tare uppgifterna inom 10 000-talsom-
rådet , t. ex. 320 + 470, 1 250 + 1 380, särskilt i form av räk-
ning med kronor och ören, som 17 kr. 50 öre - f 21 kr. 75 öre, 
Något egentligen nytt upp t r äde r ej, så barnen begripa synnerligen 
lätt. räkneoperat ionerna. Någon liten särskild u p p m ä r k s a m h e t 
behöver kanske ägnas åt det fall , då »lån går över noll». Många 
barn i gamla tidens skolor undrade nog ibland över regeln att 
»när lån går över noll, bl i r det nio!» V i d en första genom-
gång kan man gärna skriva över, t. ex. 
6 912 
' — 2 9 
6 7 3, 
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och om förklar ingarna åskådliggöras med hjälp av kronor, tio-
ör ingar och ettöringar, ha barnen inga svårigheter att för-
stå dem. 
Additionstekniken är lätt att begripa, men är svår att lära 
sig säkert behärska i praktiken, ty det gäller ofta att utföra 
sammanläggningar av en stor mängd termer, varvid fel lätt kunna 
begås. Med u t r äknande t av långa additionstal måste man där-
för åtskilligt syssla i skolan, och barnen mås te utföra dem så, 
att de kunna vara säkra på resultatets riktighet. I den verk-
liga praktiken finnes i a l lmänhet ingen facitbok, i vilken man 
kan se efter, om räkningen är r ik t ig t utförd, och ingen lärare, 
som man kan fråga. Barnen måste vän ja sig att pröva den 
utförda räkningen. E t t räknefel kan vem som helst begå, men 
den omdömesgil le l ämnar ej ifrån sig en felaktigt utförd räk-
ning. Han prövar , tills han vet, att han r ä k n a t rätt , Pröv-
ning av addition torde bäs t ske genom förnyad sammanlägg-
ning. Många anse, att man hä rv id gör klokt att utföra addi-
tionen nerifrån upp, om man först r äkna t uppifrån ner och 
tvär tom. Detta, emedan ett fel, som begåt ts v id första räk-
ningen, lätt göres om vid den andra. Har jag ena gången 
sagt 3 7 + 5 är 43, kanske jag andra gången säger detsamma. 
Man bör ej anse additionen r ikt ig t utförd, förrän man två 
gånger efter varandra funnit samma resultat, — En annan 
metod att kontrollera en addition är att a n v ä n d a nioprovet. 
(Se under multiplikation.) 
En subtraktion kan bra kontrolleras genom att resten och 





379 + 49 = 428 
Denna prövningsmetod kan användas som metod att utföra en subtrak-
tion och brukar då kallas utfyllningsmetoden. T. ex. 
<>28 
— 212 
utföres så: 2 och (i blir 8, varvid li nedskrives: 1 och 1 blir 2, varvid 1 




8 och 5 blir 13, varvid 5 nedskrives. Nu ha vi 1 i minne och räkna så 
vidare: 1 och 7 är 8, 8 och 4 är 12, varvid 4 nedskrives. Så ha vi åter 
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1 i minne och räkna 1 och 5 är 6, 15 och 1 är 7, och 1 nedskrives. Kon-
trollen kan även här lämpligen ske genom förnyad sammanläggning av 
578 och 145. 
Denna metod är visserligen god och går något fortare att utföra än den 
förut genomgångna, vanligare metoden, men är ej fullt så naturlig som 
denna. Då subtraktion ej är något räknesätt, där det i praktiken är vik-
tigt att använda snabbräkningsmetoder, torde därför den vanliga metoden 
vara att föredraga. Ytterligare en annan metod kan förtjäna omnämnas 
genom ett exempel. 
65 
- 3 8 
27 
kan räknas så: 8 från 15 blir 7 kvar, 4 från 6 blir 2 kvar. Teoretiskt är 
den j u enkel nog. Man har lagt 10 såväl t i l l det hela som til l delen, som 
skall dragas från, och därmed ändras ju ej resten. Även denna metod 
synes oss dock mera konstlad än den vanliga. 
Mu l tip l i ka tio n x te kn i k en i hela tal. 
§ 21. Multiplikationstabellen. 
V i hava förut diskuterat innebörden i räknesät te t multiplika-
tion och skola nu gå igenom, hur barnen kunna lära sig 
multiplikationstekniken. Grundvalen är j u säker kunskap i 
midtiplikationstabellen. Studiet av denna bör påbörjas å små-
skolestadiet, och den bör vara säkert inlärd v id tredje skol-
årets slut. 
Man bör akta sig för att för tidigt driva in lärandet som ett 
rent minnesarbete. Det bör i stor u ts t räckning vara ett tanke-
arbete, och barnen skola vänjas att p å egen hand taga reda 
på produkten, nä r de ej minnas den. De kunna j u alltid ge-
nom addition av alla termerna finna resultatet, och det är nyt-
tigt att allt emellanåt låta dem göra så, då multiplikationens 
samband med additionen där igenom inskärpes. I a l lmänhet 
behöva de väl ej gå så t i l l elementerna utan kunna här leda 
den sökta produkten ur någon annan produkt i tabellen, t. ex. 
9 • 8 ur 10 • 8, 8 • 5 ur 4 • 5 med beaktande av att 8 • 5 bör 
vara dubbelt så mycket som 4 - 5 , 5 - 6 ur 1 0 - 6 , nämligen 
dess hälft, etc. Hela tabellen bl ir en vävnad av dyl ika sam-
band, som under lä t ta i hågkommande t och begripandet. Läraren 
bör ofta ställa små problem av h i thörande slag, t. ex. hur myc-
ket är 7 • 9 större än 7 • 8, eller än 6 • 9. Hur m å n g a gånger är 
8 • 7 så stort som 4 - 7 , eller 9 - 3 så stort som 3 • 3, etc. 
Emellertid måste man se t i l l , att kunnandet till slut blir rent 
mekaniskt. H u r mycket 9 • 8 är, skall t i l l slut vetas utan någon 
härledning ur 10 • 8 eller på annat sätt. Läraren bör alltså se 
t i l l , att barnen så smån ingom utan att fundera svara på hit-
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hörande frågor. En del barn ha nämligen stark benägenhet 
att hålla fast v id här ledn ingsmetoden och behöva tvingas alt 
s läppa den och helt l i ta på sitt minne. Det kräves alltså ett 
rent mcmoreringsarbete, vilket ofta m å taga formen av memo-
rering.scxercis. Särskilt de svåra produkterna inpluggas. Sedan 
bamei) nå t t en viss färdighet i tabellen, få de direkta läxor i 
den. De böra även få i uppgift att själva skriva tabellerna. 
Ju flera sinnen som övas dess bättre. 
Man bör ock s t räva efter att göra inövningsarbetet av ta-
bellen så varieraude och trevligt som möjligt. 
Ett utmärkt medel härtill är användningen av den s. k. pytagoreiska 
tabellen, d. v. s. en uppställning av tabellen i nedanstående geometriska 
form. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
2 4 6 8 10 12 14 IG 18 20 
3 6 9 12 15 18 21 21 27 30 
4 8 12 IG 20 24 28 32 3G 40 
5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 
6 12 18 24 30 3<; 42 48 r.i 60 
7 14 21 28 35 42 49 5G 63 70 
8 16 24 32 40 48 56 G4 72 80 
!) 18 27 86 45 54 G3 72 81 90 
10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 
Barnen böra själva rita den i sina böcker. För övrigt kan arbetet med 
don göras mycket varierande. Barnen kunna t. ex. på en bit papp få rita 
upp tvenne kvadratiska rutnät, innehållande vardera 100 rutor, det ena 
något mindre än det. andra, och av det mindre rutnätet göra en >pvta-
goreisk tabelb genom att avskriva tabellens hundra tal i rutorna. .Sen klip-
pas alla de hundra rutorna ut, och uppgiften blir att placera de hopblan-
dade lapparna å det andra rutnätet, var lapp på sin rätta plats, så att 
det bildas en pyfagorcisk tabell. Det kan bliva en tävlan mellan barnen, 
om vem som lyckas göra det fortast, och de kunna ta reda på, hur lång 
tid de behöva för att placera ut alla lapparna och sträva att göra det på 
allt kortare t id. Det hela kan bliva t i l l en rolig lek, som barnen även 
hemma gärna vilja syssla med. Denna sysselsättning förutsätter, att bar-
nen redan förut i det närmaste äro säkra i tabellen och lämpar sig därför 
väl närmast för tredje årskursen. 
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§ 22. Lärogången och metoden för det vidare inlärandet 
av multiplikationstekniken. 
a) Multiplikation med ett ensiffrigt tal som multiplikator. 
Metoden härledas lätt som en förbät tr ing av additionstekni-










Men om barnen ha förvärvat kunskap om multiplikations-
tabellen, ä r det säkerligen m å n g a av dem, som s jä lvmant före-
slå förenklingen att taga 7 • 8 för att få veta summan av entals-
raden och 7 • 2 för att få veta summan av tiotalsraden. Så talar 
läraren om, att v id u t r äkn ingen ofta användes uppstäl lningen 
28 
• 7 
196, och så är saken klar. 
V i d ren h u v u d r ä k n i n g torde vara lämpligast att r äkna så : 
7 • 20 = 140, 7 • 8 = 56, 140 + 56 = 196. Men v id skrift l ig räk-
ning, vare sig talen äro skrivna efter eller under varandra, bl i r 
det bekvämas t att r äkna 7 • 8 = 56 {0 skrives upp och 5 t i l l 
minnes), 7 -2 = 14, 5 t i l l bl i r 19. 
Förfar ingssät tet bl i r ful lkomligt detsamma, även om mult i-
plikauden är ett flersiffrigt tal. 
b) Multiplikation med talet 10. 
Då barnen v id arbetet med multiplikationstabellen lär t mul-
tiplicera med 10, klara de lätt uppgifter som 10 • 57. 10 • 7 är j u 
70 (eller 7 tiotal) och 10 • 5 tiotal blir 50 tiotal, alltså tillsammans 
med de förra 7 57 tiotal eller 5 hundratal, 7 tiotal, 0 ental. 
Regeln att ett helt tal blir multiplicerat med 10 genom att en 
nolla tillägges, upptäckes, förklaras och inövas. 
c) Multiplikation med talen 11—19. 
När barnen kunna utföra multiplikationen med 10 ful lkomligt 
säkert, kan arbetet med ovanstående multiplikationer vidtaga. 
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Ställas barnen inför en huvudräkn ingsuppg i f t som 12 • 34 (ta-
len uppskrivna å tavlan), torde flertalet kunna lösa den. E n 
del föredra förmodligen t i l lvägagångssät tet 12-4 och 12-3 tio-
tal och lyckas kanske också räkna talet så. Men har uppgif-
ten 10 • 34 givits omedelbart förut, föreslås säkerl igen också, att 
man skall taga 34 dels 10 gånger och dels 2 gånger. Talet ut-
räknas så, och tankegången markeras för alla genom uppskriv-
ning p å raden av de olika u t r äkn ingarna , alltså 12 • 34 = 10 • 34 
+ 2 • 34 == 340 + 68 = 408. Då mult ipl ikat ion med 10 är så 
lätt att utföra och minnas, vilket är av betydelse, då det gäl-
ler ren h u v u d r ä k n i n g , få barnen lära sig att v id de följande 
övn ingarna a n v ä n d a denna metod. 1 Så övas sådana tal dels 
som ren huvudräkn ing , dels med uppskrivning å raden. Efter 
någon t id antyder läraren, att det kunde vara väl så bra att 
skriva delprodukterna under varandra för att under lä t ta sam-
manläggningen, och därmed är all tså den vanliga tekniken 
klar. T. ex. 17 • 23 uppskrives först å raden 10 • 23 + 7 • 23 = 






Saken är för barnen enkel och klar. Självklart är, att nollan 
i 230 utsattes. En sådan teknisk förenkl ing som nollans slo-
pande genomföres på ett senare stadium. Barnen u t r äkna 
alltså talet genom att först taga 7 gånger 23 och sedan 10 
gånger 23. Bättre vore kanske att först taga 10 gånger 23 och 





då detta räkne- och skrivsät t fullständigt ansluter sig t i l l hu-
vudräkn ingen och räkningen på raden. Det kan vidare vara 
av viss bet}'delse att börja med den största delprodukten, så 
att man genast får en ungefärl ig uppfattning av hela produk-
tens storlek. 
1
 Anm. Men även <len förut omnämnda metoden skulle kunna konse-
kvent utbyggas t i l l förklaring av multiplikationstékniken, se härom § "24. 
46 
Barnen skola naturligtvis säga 10 gånger 23 och ej taga 23 
1 g å n g och sedan multiplicera med 1.0, vilket j u måste verka 
som ren meningslöshet . Förs t efter in lä rande av multiplika-
tion med högre tiotal kan ett sådant ut t ryckssät t införas. 
d) Multiplikation med rena tiotal. 
Man kan erhål la 20-falden av ett tal genom att först mul t ip l i -
cera det med 2 och sedan multiplicera den erhål lna produkten 
med 10. I l a barnen arbetat igenom multiplikationstabellen, så-
som ovan föreslagits, behöver ej denna sak vara så svår att 
fatta. De ha då flera gånger gjort alldeles liknande tanke-
operationer. De ha insett, att 6 • 5 är dubbelt så mycket som 
3 - 5 , och att 6 • 5 är 3 gånger så mycket som 2 • 5. De övas 
nu ytterligare i denna t ankegång och inse snart, att t. ex. 20 • 3 
är 10 ggr så mycket som 2 • 3. Det ä r bra att även åskåd-
l ig t demonstrera denna sanning, t. ex. genom punkter på föl-
jande sät t : 
P å samma sätt inses, att en multiplikation med de övriga rena 
tiotalen, 30, 40 etc. kan utföras genom efter varandra utförda 
multiplikationer med 3, 4 etc. och 10. 
T i l l en början kan man låta barnen fullständigt uppskriva 
tankegången, alltså v id 20 • 34 
f 2 - 3 4 = 68 
\10 • 68 = 680 








är produkten naturligtvis r ik t ig , men läraren påpekar , att det kan 
vara ändamålsenl igt , att låta entalssiffran i produkten stå under 
entalssiffran i faktorerna. V i d multiplikationen 2 • 34 = 68, får 
man alltså ha i minnet, att en nolla skall tillsättas och skriva 















Men har undervisningen lagts rationellt, komma de väl knap-
past på en sådan idé. 
e) Multiplikation med talen 21—99, 
Om barnen först få lösa uppgiften 20 • 24 och omedelbart 
därpå ställas inför uppgiften 22 • 24, torde de a l lmänt lösa den 
genom räkneopera t ionerna 20-24 + 2 -24 . Den skriftliga-upp-






f) Multiplikation med rena hundratal, tusental, etc. 
Då multiplikation med 100 kan utföras genom tvenne på 
varandra följande multiplikationer med 10, inses, att den kan 
utföras genom t i l läggning av 2 nollor. Analogt i fråga om 
multiplikation med 1000 etc. Och multiplikation med 200 kan 
ske genom multipl ikation med 2 och 100. I l a barnen förståt t 
det analoga förfaringssättet v id mult ipl ikation med 20, förstå, 
de detta nu. Uppskrivningen blir naturligtvis analog med den 
vid de rena tiotalen, alltså t. ex. 
236 
J K K) 
70 800 
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Det skadar ej, om barnen få regeln, att siffran i produkten 
(här siffran 8) alltid ställes under den siffra, som använ t s v id 
multiplikationen (här 3 i 300). 
g) Multiplikation med tre- eller jlersiffriga tal. 
Behandlas analogt med det föregående. Den skriftliga, upp-














§ 23. Vissa förenklingar av tekniken. 
E n del smärre tekniska förenklingar böra inläras v id lämp-
ligt tillfälle. V i ha t änk t oss, att barnen rä t t länge skola v id 
multiplikation med tiotalen, hundratalen etc. sätta ut nollorna, 
v i lka j u bruka u te lämnas . V i d något tillfälle påpekar läraren, 
att nä r siffran sättes i rät t talsorts4column, är det s t rängt 
taget onödigt att sät ta ut nollorna. E n bra regel att följa i 
och för siffrornas placering i rä t ta rader är den o m n ä m n d a , 
att första siffran, som nedskrives i delprodukten, alltid skall 
ställas under den siffra, som använts v id multiplikationen. 
E n annan förenkling hänför sig t i l l det fall , då faktorerna 
sluta p å nollor. T i l l en början göres ingen särbehandl ing för 




och räknas så: 3 gånger 0 är 0, och nollan skrives under trean 
etc, och så multipliceras med 10 genom til lsättning av en 
nolla. 
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4 gånger 0 är 0, vilken nolla skrives under fyran, etc. Då 
m å n g a nollor förekomma, blir det emellertid obekvämt , och 
det ä r lämpligt lära barnen behandla sådana tal så, som föl-






Alltså: 134 multipliceras med 27; och sammanlagda antalet 
nollor i faktorerna sättas efter den produkt, som erhållits. 
En annan förenkling, som. barnen snart få lov att använda , 
ä r omkastning av faktorerna, nä r så l ämpar sig. De inse snart, 
att a • b = b • a, och nä r räknearbete t kan förenklas genom en 
sådan omkastning, bör denna ej förbjudas. V i d t. ex. 23245-32 















och barnen böra räkna p å det lättaste sättet, men de skola 
dock kunna räkna ut talet på det andra sättet, om så fordras. 
4 
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Och icke all t id är det enklast att taga det mindre talet t i l l 
multiplikator. V i d t. ex. 10 005-874 är det bekvämare att 




8 740 000 
8 744 370 





8 004 000 
8 744 370 
§ 24. Följande metod skulle i stället för den nu genomgångna möj-
ligen kunna komma i fråga t i l l förklaring av multiplikationstekniken. 
Vid tal med ensiffrig multiplikator, t. ex. 8 • 23, tänkte vi oss, att bar-
nen fingo lära sig uppfatta multiplikationen som en förenkling av addi-
tionsteknikeu, så att entalsraden summerades genom multiplikationen 8 • 8 
och tiotalsraden genom 8-2. Det är möjligt att konsekvent utbygga denna 
metod att omfatta alla multiplikationer. Vid t. ex. 46 • 34 kan resoneras 
så, att vi skola summera 46 stycken av talet 4 i entalsraden, vilket blir 
46 • 4 — 184 ental, och 46 stycken av talet 3 i tiotalsraden, alltså 46 • 3 tio-
tal = 138 tiotal. Vid uträkningen av 46 • 4 och 46 • 3 omkastas faktorerna, 
så att man i stället uträknar 4-46 och 3-46 på sedvanligt sätt. Barnen 
skola alltså ha klart för sig, att en sådan omkastning ej ändrar resultatet. 






Sättes multiplikatorn - emot sedvanan — över multiplikanden, skulle 






Om barnen ha förstått idén böra de utan svårighet kunna utföra multi-
plikationer med större faktorer, ty tillvägagångssättet blir alldeles det-
samma vid alla multiplikationer. V i utföra ett exempel. 
473 • 628 
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Det gäller, att summera 473 stycken åttor (473 • 8) i entalsraden, 473 stycken 
tvåor (473 • 2) i tiotalsraden och 473 stycken sexor (473 • 0) i hundratals-











blir ju tekniken identisk med den vanliga, fast den tankegång, som ligger 
bakom, ej är densamma. 
§ 25. Prövningsmetoder i multiplikation. Nioprovet. 
Vikten av att en u t räkn ings riktighet prövas behöver in-
skärpas hos barnen, och sådan p rövn ing skall flitigt övas. Den 
enklaste prövningen är naturligtvis att helt enkelt göra om 
multiplikationen, i det u t räkn ingen granskas siffra för siffra. 
E n sådan granskning och o m r ä k n i n g är mycket fort utförd 
och bör aldrig under lå tas , förutom i det fall att någon annan 
omständl igare prövningsmetod användes . 
En tillförlitligare, men också omständl igare , prövningsmetod 
är att helt göra om multiplikationen med faktorerna omkastade. 
Ett annat sätt är att p röva en mult ipl ikat ion genom motsva-
rande division, alltså genom division av produkten med en 
faktor, då den andra faktorn bör fås t i l l kvot. 
Et t behändigare , om ock ej ful l t tillförlitligt, prov är det s. k. 
nioprovet, som för läraren är av värde, då han snabbt v i l l 
undersöka om en mult ipl ikat ion — t. ex. i barnens räknehäf ten 
— är r ik t ig t utförd. 
Man tager reda på t vä r sun iman t i l l vardera faktorn och t i l l 
produkten. Skulle en t v ä r s u m m a bl i ett två- eller tlersiffrigt tal, 
tages åter t v ä r s u m m a n , tills man får ett ensiffrigt tal. Bl i r 
detta 9, tages 0 i stället. Faktorernas t vä r summor multipliceras, 
och det så erhål lna talet, eller, om det är mer än ensiffrigt, 
dess t vä r summa , skall vara l ika med produktens »ensiffriga 
tvä r summa» , om multiplikationen är r ik t ig t utförd. A t t m ä r k a 







M — V 8 24 c> 
2616 
1962 . 
223341 * - + 15 »»—> 6 
Man tager t v ä r s u m m a n av 327, den bl ir 12, av 12 tages åter 
t vä r summan , som bl i r 3. P å samma sätt göres med 683, dess 
t v ä r s u m m a blir 8. De erhål lna talen, 3 och 8, multipliceras, 
och av 24 tages åter t v ä r s u m m a n , alltså 6. Så tages tvär-
summan av produkten. Den bl ir 15, och t v ä r s u m m a n av 15 
blir 0, samma tal alltså, som erhölls vid behandlingen av fak-
torerna, vilket al l t id inträffar, om talet är rät t räknat . 
V i l l man lära barnen att a n v ä n d a detta prov, torde det 
kunna ske, utan att man behöver n ä r m a r e förklara dess inne-
börd. 
Men läraren bör naturligtvis förstå det. Följande förklaring är enkel 
nog och skulle kunna meddelas barn, som vore särskilt intresserade av 
att få veta, hur det hänger ihop med detta prov. 
Ett tals tvärsumma är en niorest t i l l talet. Med ett tals niorest menar 
man en rest, som erhålles, då 0 eller en multipel av 9 fråndråges talet-
Om från 28 dragés 9, återstår 19, vilket tal alltså är en niorest (»den 
första») t i l l 28. Dragés 2-9 ifrån, återstår 10 (»den andra nioresten») och 
dragés slutligen 3 • 9 ifrån, återstår 1 (den sista nioresten, som vanligen 
avses, då man talar om nioresten). 
Nu giva j u alla grundtalen, 10, 100, 1000, 10,000 etc, 1 t i l l sista nio-
rest. A l l t så 'g iva 2, 20, 200 etc.. 2 t i l l sista niorest, 3, 30, 300 etc. 3 t i l l 
sista niorest. På samma sätt alla de andra rena tiotalen, hundratalen, 
tusentalen etc. I 9, 90, 900 etc. går 9 j u jämnt upp. Näst sista niorest 
är alltså 9 och sista är 0. Et t tals tvärsumma måste alltså vara en nio-
rest. T. ex. 8 472 består av 8 000 + 400 + 70 + 2. 8 000 dividerat med 9 
ger t i l l sista niorest 8, 400 ger 4, 70 ger 7 och 2 ger 2. Summan av alla 
dessa tal •— 8 + 4 + 7 + 2 = 21 — måste alltså vara en niorest. Det är tyd-
ligen inte den sista, vilken erhålles om tvärsumman av 21 tages, alltså 
3. — När det gäller att taga reda på sista nioresten, kunna alltså alla 
nior eller tal, som tillsammans bli nio, utelämnas (eller behandlas, som om 
de vore nollor). I talet 8 472 kunde 7 + 2 utelämnas; tvärsumman biide 
då blivit 8 + 4 = 12, vilket alltså är en niorest, Ur 12 erhålles så den sista 
nioresten, som blir 3. Genom aktgi vande härpå kan den sista nioresten 
ofta mycket snabbt bestämmas. 
Förklaringen av nioprovet vid multiplikation blir nu lätt. V id t. ex. 
320-4 982 = 1 624132 tänka vi oss 326 stycken tal av storleken 4 982 ad-
derade, alltså: 
4 982 + 4 892+ etc. - (326 gånger) 
Sista nioresten av 4 982 är 5, och 326 • 5 är således en niorest t i l l pro-
dukten 326-4 982. Det gäller nu att. bestämma sista nioresten t i l l 326-5, 
eller — vilket ju blir detsamma — ti l l 5-826. Sista nioresten t i l l 326 
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ar 2; 5 gånger 2 Hr 10, vilket således är en niorest, och den sista nioresten 
blir alltså 1. Den produkt, 1624132, som erhölls vid multiplikationen, 
skall alltså också giva 1 t i l l sista niorest, om multiplikationen är rätt utförd. 
Att provet, ej är absolut tillförlitligt, inses lätt. Därför att produktens 
niorest är så stor, som den bör vara, behöver ju produkten ej vara den 
rätta, ty två tal kunna ju mycket väl ha samma niorest utan att vara 
identiska, t. ex. 3 465 och 4 365* eller 7 264 och 6 364, eller 7964 och 7064, 
men sannolikheten för att räkningen är riktigt utförd är dock rätt stor, 
om provet stämmer. 
Nioprovet kan tydligen användas även vid de andra räkne-
sätten. Vid division prövas, om sista nioresten t i l l (kvo t -d iv i -
sor + rest) blir densamma som t i l l dividenden. Ex.: 







•Sista nioresten för 327 är 3, för 143 är den 8 ocb för resten 
21 är den 3, alltså är 3 • 8 + 3 = 27 en niorest, ocb då 2 + 7 = 9, 
blir den sisla nioresten, alltså O. Sista nioresten för 46 782 är 
också 0 ; divisionen således troligen rät t räknad . 
En addition kan prövas genom att termernas niorester adderas; 
det så erhål lna talets niorest skall överenss tämma med stim 
mans, all tså t. ex.: 
4 782 sista niorest 3 
3 924 > 0 
572 >• 5 
8 004 3 
2!» •_> 
3 174 » » 6 
4 9*6 
2:. 471 - 19 —+ 
Nioresternas summa är 19 och sista nioresten 1. Sista nio-
resten av 25 471 är även 1. Additionen således troligen rik-
tigt utförd. 
V i d subtraktion kan j u genom nioprovet prövas, om sum-
man av resten och den f råndragna delen blir lika med det 
hela. Ex.: 
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34 697 sista niorest 2 
— 8 432 » » 8 
26 265 » » 3 
8 + 3 = 1 1 , 1 + 1 = 2. 
I fråga om addition är nioprovet opraktiskt och v id sub-
traktion obehövligt. Men v id mult ipl ikat ion och division kan 
det vara bra att a n v ä n d a . 
§ 26. Ett par kuriösa multiplikationsmetoder. 
Enligt en metod, som av en författare kallas den musel-
manska, utföres t. ex. 425-374 på följande sätt : 
3 7 4 
0 
5 ••• 425 • 3 7 4 = 158 950. 
9 
1 5 6 
Metoden är teoretiskt intressant, då genom densamma ett van-
l igt fel vid u t r äkn ing enligt vår metod undvikes. I ovanstå-
ende tal r äkna v i så: 5 - 4 är 20, två t i l l minnes, 5 - 7 är 35, 
2 t i l l bl i r 37 etc. Detta »minnes räknande i undvikes i denna 
metod, då såväl 20 som 35 direkt nedskrivas. Men har man 
ej rutat papper t i l l hands, blir den för besvärl ig för att p å 
allvar kunna tänkas som konkurrent t i l l den vanliga metoden. 
En annan kuriös metod f ramgår av följande exempel: 
29 • 31 = ' ? Man bildar en ny produkt med halva multiplika-
torn och dubbla multiplikanden som nya faktorer. Uppkomma 
bråkta l vid delningen, bortkastas de. Man fortsätter att bilda 
nya produkter, tills man kommer fram t i l l en produkt med 1 
som mult ipl ikator : 
29 • 31 
14 • 62 
7 • 124 
3 • 248 
1
 1 4 9 6 
899 
Så strykas alla produkter med jämn multiplikator (i ovanstående 
exempel alltså 14-62), va rpå de åters tående multiplikanderna 
adderas. Summan är den sökta produkten. 
00 
Metoden torde förstås utan större svårighet. Den kan j u 
vara bra för den, som har svår t att lära sig multiplikations-
tabellen, då den endast kräver multiplikation och division 
med 2! Den blir naturligtvis orimligt omständl ig , nä r fakto-
rerna äro stora tal. 
Division st ek ni ken i hela tal. 
§ 27. Divisioner inom multiplikationstabellens område. 
Efter behandling av ta lområdet 1—20 påbörjas under andra 
skolåret divisionsräknesät ten. Barnen skola naturligtvis lära 
sig innebörden i operationerna genom att verkligen utföra del-
ningarna. Deras stenar, stickor, kastanjer etc. få beteckna de 
olika föremål, som skola delas. Sedan låter man barnen för-
söka lösa h i thörande uppgifter utan hjälp av verkligt utförda 
delningar, vilket de j u böra kunna genom att använda sin 
kunskap i multiplikationstabellen. 
Det är k lokt att rä t t l änge hålla p å med den ena sortens 
division. V i föreslå, att man börjar med innehållsdivision, 
så att barnen bl ivi t förtrogna med den, innan man övergår 
t i l l den andra divisionsarten. Barnen bl i lä t t förvirrade, om 
uppgifter av båda slagen från början följa om varandra, p å 
grund av den åtföljande omkastningen vid användande av 
multiplikationstabellen. Innehål lsdivis ioncn l ö öre : 2 öre skola 
de r äkna ut genom att pröva sig fram med tvåan som multi-
lilikanä, varvid de finna, att 8 • 2 öre = 16 öre; svaret således 8 
gånger ; men delningsdivisionen hälften av 16 öre skola de 
räkna ut genom att pröva sig fram med tvåan som multipli-
kator, varvid de finna, att 2 • 8 öre = 1 6 öre, svaret således 
8 öre. 
Sedan divisionsbeteckningen införts, kan det ibland vara 
lämpligt att bredvid teckna »beviset» för divisionens riktiga 
utförande i form av den motsvarande multiplikationen. T. ex.: 
16 öre : 2 öre = 8 gånger, ty 8 • 2 öre = 16 öre. 
\ av 16 öre = 8 öre, ty 2 • 8 öre = 16 öre. 
V i d denna teckning av motsvarande mult ipl ikat ion bör man 
noggrant se t i l l , att faktorernas ordningsföljd bl i r den rät ta . 
Med >divisionstabellernas» in lä rande drives så smån ingom 
en viss exercis, så att barnen i klass 3 t i l l slut l ika snabbt 
kunna säga, hur m å n g a gånger 7 cm. innehålles i 56 cm., som 
de kunna angiva, vad 8 gånger 7 cm blir . 
56 
Naturligtvis givas också inom detta område divisionsupp-
gifter, i vilka divisionen ej går j ä m n t upp, 1, ex. \ av 60 
ark = 8 ark (rest 4 ark). 
§ 28. Division med ensiffrig divisor. 
Det torde vara lämpligt , att så smån ingom låta divisionstck-
niken bl i densamma för båda divisionsarterna, och v i föreslå 
en teknik, som närmas t ansluter sig t i l l den för innchållsdi-
vision naturliga. Men under hela 3:e årskursen ä r det bra 
att i och för klarstäl landet av de båda divisionernas olika inne-
börd låta barnen v id räkningens ut förande använda det för 
varje delningsart mest l ämpade resonemanget. V i d utförande 
av delningsdivision med ensiffrig divisor i klass 3 resoneras 
alltså på det för denna delningsart naturligaste sättet, som vi 
nu behandla. 
a) Delningsdivision. 
V i d den skriftliga behandlingen delas varje talsort för sig, 
med början p å högsta talsorten, och ev. rester förvandlas t i l l 
n ä rmas t lägre talsort. Ex.: 48 öre skall delas l ika mellan 2 
barn. H u r mycket få de vardera? 
', av 48 öre = 24 öre. 
De 48 örena låta v i u tgöras av 4 t ioöringar och 8 et tör ingar 
och utföra delningen i verkligheten. Det bl ir j u 2 t ioöringar 
och 4 ettöringar, alltså 24 öre, för vart barn. Om i stället 
38 öre skall delas mellan 2 barn, förfares på samma sätt. 
Men av 3 t ioöringar kan det endast bli en tioöring åt vart 
barn, och den åters tående t ioöringen får växlas t i l l e t tör ingar ; 
med de ursprungliga 8 bl ir det alltså 18 ettöringar, vi lka så 
l ika delas. Alltså kommer 1 tioöring och 9 et tör ingar = 1 9 
öre p å varje barns lott. Dessa operationer utföras först i verk-
ligheten och sedau i tanken. Uppskrivningen kan vara": 
\ av 38 öre = 19 öre. 
P å samma sätt vid obenämnda tal, fast resonemanget får gälla 
hundratal, tiotal och ental i stället för enkronor, t ioöringar och 
ettöringar. 
En olägenhet med den angivna beteckningen är, att det v i d 
kvotsiffrornas nedskrivande ej framgår, vilken talsort de be-
teckna. Divisionsfel ha ofta sin grund däri . Många lärare 
lå ta därför barnen placera kvotsiffroma över dividenden, så 
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att deras talsort genast framträder . Efter u t räkningen skrives 
resultatet efter likhetstecknet. Alltså t. ex.: 
769 
> av 5384 = 769 





Resonemanget: \ av 53 hundratal blir 7 hundratal (sjuan skri-
ves över trean i dividenden). 7 • 7 hundratal ä r 49 hundratal, 
och 49 hundratal från 53 hundratal bl i r 4 hundratal. Dessa 
4 hundratal förvandlas t i l l tiotal. Inalles har man då 48 tiotal. 
1
 av 48 tiotal bl i r 6 tiotal (sexan skrives över å t tan i dividen-
den) etc. Denna beteckningsmetod under lä t ta r också uträk-
nandet av dessa tal utan uppskrivande av deldividenderna, 
vilket barnen så smån ingom böra få lära sig att göra. 
A t t använda en särskild beteckning, såsom 5 384 7, nä r talet 
»skrives upp t i l l u t räkn ing* synes vara överflödigt. 
b) Innehålhdiirision med ensiffrig divisor. 
Närmas t efter de inom multiplikationstabellens område hö-
rande innehål lsdivis ionerna bör ej v id undervisningen komma 
övriga innehållsdivisioner med ensiffrig divisor utan lät tare 
divisioner med ensiffrig kvot. Förs t i samband med inlärandet 
av mult ipl ikat ion med flersiffrig multiplikator bör innehålls-
division med ensiffrig divisor fullständigt behandlas. 
Ti l lvägagångssät te t v id dennas utförande ligger ej så p å 
hand som vid delningsdivisionen. Barnen kunna gärna under 
någon t i d få arbeta sig fram på mer eller mindre pr imit iva 
vägar , innan läraren demonstrerar för dem den vanliga metoden. 
Det ä r naturligt, att de söka reda sig så långt som möjligt, 
med multiplikationstabellen. Gäller det t. ex. att finna, hur 
många gånger 4 m. innehål les i 52 m., så kunna barnen j u 
genast be s t ämma , att det b l i r mer än 10 gånger . De kunna 
så draga ifrån 10-4 m. = 40 m., varefter återstår 12 m.; 
och 4 m . i 12 m. går 3 gånger . Svaret blir alltså 13 gånger . 
Uppstä l ln ingen kunde b l i denna: 
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Även mycket pr imit iva metoder m å gä rna t i l l en början an-
vändas , såsom 






H ä r är det lätt för läraren att påpeka, att v i genast borde 
kunnat se, att det gick 20 gånger, och så förenklat räkningen 
för oss. — Man ser av detta exempel, att det är bra, om bar-
nen äro för t rogna med mult ipl ikation med flersiffrig mult ipl i -
kator, innan detta arbete med in lärande av tekniken för innehalls-
division med ensiffrig divisor tager vid. — Så bl i barnen så 
småningom mogna för i nhämtande t av lärarens anvisning, hur 
man lätt skall kunna få tag på kvotsiffrorna, den ena efter 
den andra, med början på don, som betecknar den högsta tal-
sorten. T. ex. vid 1 269 öre: 3 öre = 400 + 20 + 3. Läraren 
påpekar , att någon tusentalssiffra ej .kan finnas i det sökta del-
antalet, då 3 öre j u ej innehålles så mycket som 1 000 gånger 
i 1 269 öre. F r å g a n bl ir så, vi lken hundratalssiffran kan 
vara. H u r m å n g a hundra gånger 3 öre innehålles i 12 hundra 
öre, och alltså också i 1 269 öre, kan man finna genom att 
t änka efter, hur många gånger 3 innehålles i 12. 1 200 kan 
j u utbytas mot 100 • 12, och n ä r 3 innehålles 4 gånger i 12, 
innehålles det alltså 100 - 4 = 4 hundra gånger i 1 200. Så 
återstår 69 öre. Tiotalssiffran kan finnas genom att taga 3 i 6, 
ty när 3 öre innehålles 2 gånger i 6 öre, så innehålles det 10 
gånger så m å n g a gånger i K) • 6 öre, alltså 20 gånger . N u 
åters tår endast 9 öre, som innehåller 3 öre 3 gånger . 
P å samma sätt, om förvandling mellan talsorter behöves, 
t. ex.: 




55 tiotal kan utbytas mot 10-55, och då 8 kan tagas 6 
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gånger ur 55, kan det alltså säkert tagas 10 • 6 = 60 gånger 
ur 10 • 55. Det gäller j u bä r endast att finna tiotalens antal 
(tiotalssiffran), det räcker alltså med att konstatera, att 8 öre 
gå r minst 60 men ej så mycket som 70 gånger upp i 552 öre. 
F råndrages så 60 -8 Öre = 480 öre, å ters tår 72 öre, och i dessa 
innehålles 8 öre 9 gånger . Efter någon t i d resoneras och 
skrives helt enkelt sä : 
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8 i 55 går 6 gånger (varpå sexan skrives över femman, alltså 
över tiotalsraden i dividenden), 6 ggr 8 ä r 48, etc, 8 i 72 går 
9 gånger . 
§ 29. Division med flersiffrig divisor. 
Under fjärde skolåret skola barnen lära sig fullkomligt, 
förstå, varför delnings- och innehållsdivision all t id leda t i l l 
samma resultat. Detta kan visas enkelt nog i samband med 
en verkligt utförd delning, t. ex. } av 24 kuber, som verk-
ställes så, att man tar 3 kuber ur den givna m ä n g d e n 8 gånger 
och för varje g å n g fördelar de 3 kuberna med 1 kub i var 
hög. Fö r var gång , som 3 kuber tas ur det hela, bl i r det 
en kub i var och en av de tre högarna . Det måste alltså b l i 
så m å n g a kuber i varje hög som det antal gånger , 3 kuber 
innehål las i 24 kuber. Det inses lätt, att samma gäller, vi lka 
tal som än divideras, ty delningen kan j u all t id utföras på 
detta sättet. Divisionstekniken m å alltså gestalta sig likadan 
i båda fallen. Et t gemensamt namn — division — för båda 
räknesät ten bl ir nu också motiverat och inläres. Och även v id 
delningsdivision användes operationstecknet :, som förut endast 
använts v id innehållsdivision. Men samtidigt får man se t i l l , 
att skillnaden mellan räknesät ten ej utsuddas. V i d angivande 
av räknesät te t m å endast undantagsvis svaret division godtagas, 
utan barnen skola som förut uttrycka sig fu l l t tydligt. Även 
v id beteckningen skall skillnaden fortfarande f ramträda genom 
sorternas u tsä t tande , alltså v id innchållsdivision, t. ex. 24 k . : 
3 k. = 8 gånger ; v id dclningsdivision 24 k. : 3 = 8 k. 
V i d divisionstekniken synes oss det ut t ryckssät t , som använ-
des v id innchållsdivision, vara det enklaste, varför v i — som 
förut sagts — föreslå att det i a l lmänhet lägges t i l l grund v id 
förklaringen av tekniken. 
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a) Division med talet 10. 
Ex. 230 :10 = 23, ty 230 är j u 23 tiotal och 10 1 tiotal; 
alltså 23 tiotal: 1 tiotal, vilket måste vara 23. 
Exempel med rest: 2 765 : 10 måste vara 276 och resten 5, ty 
276 tiotal: i tiotal = 276, och de 5 en talen ändra j u intet i detta. 
b) Division med talen 11—19. 
Då det v id eri del av dessa divisioner ä r svårt att finna rät t 
kvotsiffra, kan det t i l l en början vara lämpl igt låta barnen 
skriva upp divisorsmultiplerna t. o. m. den tionde. T. ex. v id 
division med 12. 
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 
12 24 36 48 00 72 84 96 108 120 
Som exempel p å förklaringen taga v i uppgiften: 
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Några tiotusental eller tusental kan ej den sökta faktorn 
innehål la , då det hela j u endast har 11 tusental. F rågan bl ir 
då, hur m å n g a hundratal det blir. 12 i 118 hundratal blir, 
som förut insetts, l ika m å n g a hundratal som det antal gånger , 
12 innchålles i 118. Och för att finna det, användes den upp-
skrivna talserien. A v denna synes, att det blir 9, ty 9 • 12 är 108 
och 10-12 är 120. Alltså skrives 9 över hundratalsraden i 
dividenden. 9 -12 är 108, och 108 hundratal skall alltså dragas 
ifrån det hela, för att v i skola finna, vad som återstår att dela. 
10 hundratal är 100 tiotal och hela antalet tiotal alltså 103. 12 
i 103 tiotal bl i r l ika mänga tiotal, som 12 innehålles i 103, 
alltså 8, som skrives över tiotalsraden, och 8 X 12 är 96, vilket 
antal tiotal skall f råndragas . Slutligen går 12 6 gånger i 72. 
Det är troligt, att åtskilliga barn ej ful l t komma att begripa 
förklaringen av divisionstekniken. Lära ren måste hä r vara p å 
sin vakt, så att ej undervisningen för dessa barns skull urartar 
t i l l ofruktbart traggel med förklaringen. Man bör alltså ej länge 
traggla med redogörelser av typen 12 i 118 hundratal blir lika 
många hundratal som det antal gånger, 12 innehålles i 118 
utan snart nog låta barnen bara säga 12 i 118 går 9 gånger 
(varvid 9 skrives över hundratalsraden), etc. 
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c) Division med rena tiotal. 
Själva g rund idén i tekniken är nu klar för barnen, men att 
finna rä t ta kvotsiffran bereder dem dock ä n n u svårighet , De 
vanliga enkla reglerna t i l l hjälp härvid genomgås . V i d divi-
sion med rena tiotal är det lätt att förklara, hur man enkelt 
kan finna kvotsiffran. 320 : 40 måste ge samma resultat som 
32 : 4, ty 320 : 40 kan skrivas som 32 t io ta l : 4 tiotal. 
Sammalunda, om divisorn ej gå r j ä m n t upp. 310 : 40 är j u 31 
t io ta l : 4 tiotal och måste ge samma kvotsiffra som 4 i 31 . 
Regeln bl ir densamma, om dividenden ej slutar på nol l , 
t, ex. 273 :40. 40 i 273 måste ge samma kvotsiffra som 4 
tiotal i 27 tiotal; ty att entalssiffran härv id lag ingenting be-
tyder, kan j u lätt inses. 
Barnen böra ej v id dessa räkn ingar stryka nollan i divi-
dend och divisor, vilket lä t t leder t i l l fel med hänsyn t i l l 
restens storlek. 
310 :40 blir j u 7 med rest 30, medan 31 : 4 blir 7 med rest 
3. Men 31 t i o t a l : 4 tiotal ger naturligtvis samma rest som 
310:40. Resten 3 betecknar j u i detta fal l tiotal. Stryker man 
nollan i dividend och divisor, får man vara u p p m ä r k s a m härpå . 
Har en nolla strukits, anger resten tiotal, har trä strukits, anger 
resten hundratal etc. 
Sedan barnen nåt t färdighet i att bes t ämma kvotsiffran, nä r 
dividenden är ett tresiffrigt tal, äro de mogna för tal med 
större dividend, t, ex.: 
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För bes t ämmande av hundratalssiffran i kvoten skall 50 
tagas i 346, vilket enligt det föregående sker genom att taga 
5 i 34, all tså 6, etc. Så skall tiotalssiffran bes t ämmas genom 
att taga 50 i 467, vilket sker genom att taga 5 i 46 = 9; och 
slutligen 5 i 17. 
d) Division med talen 21—99. 
H ä r få barnen lära sig regeln, att man för att få tag i kvot-
siffran lämpligen kan tänka sig divisorn ändrad t i l l nä rms ta 
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lägre eller möjligen t i l l nä rms ta (lägre eller högre) rena tiotal. 
Barnen kunna j u förstå, att en liten förändr ing i divisorn ej kan 
ändra kvoten så synnerligt mycket, men samtidigt inse de ock, 
att regeln naturligtvis ej med säkerhet ger rä t t kvotsiffra. 
Minskas divisorn, blir kanske det tal i kvoten, som man efter 
regeln finner, för stort, ökas divisorn, bl i r det kanske för litet. 
Barnen få så vänja sig, att, innan kvotsiffran och deldividenden 
nerskrivas, genom h u v u d r ä k n i n g söka fin na ut, om kvotsiffran 
duger, så att strykningar och omskrivningar undvikas. Ar 
talet i kvoten för stort, försökcs naturligtvis med ett mindre 
(i a l lmänhet nä rms ta mindre). 
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För att finna, hur mycket 64 i 312 blir, tages 6 i 31, alltså 
5; men genom h u v u d r ä k n i n g 5 • 64 ser man, att produkten blir 
större ä r 312. 5 var alltså för mycket. Så tages 4 i stället, etc. 
e) Division med remi hundratal, tusental, etc. 
Al l t i ng blir ful lkomligt analogt med behandlingen av de rena 
tiotalen och behöver endast antydas. 5 375:100 = 53, rest 75, 
ty 53 hundratal: 1 hundratal = 53, etc. 1 800:200 = 9, ty 18 
hundratal: 2 hundratal = 9. Överskjutande tiotal och ental i 
dividenden änd ra naturligtvis ingenting härvidlag. 1 879 : 200 
giver samma kvotsiffra som 1 8 : 2 
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600 i 4 376 erhälles ur 6 i 43 etc, och 600 i 1 764 ur 6 i 
17 etc. 
f) Division med tre- eller jiersijjriga tal. 
Regeln bl ir j u , att man v id sökandet efter kvotsiffran tänker 
sig divisorn utbytt mot nä rms ta (lägre) rena hundratal, tusen-
tal etc, och så prövar, om den funna kvotsiffrau ä r den rätta, 
alldeles analogt med det förut v id 2-siffrig divisor genom-
gångna . T. ex.: 
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234 i 1 784 utbytes mot 200 i 1 784, alltså 2 i 17. Genom 
h u v u d r ä k n i n g märkes , att 8 blir tor mycket, och att 7 blir 
lagom, etc. 
§ 30. Prövnings- och snabbräkningsmetoder. 
Prövn ing av division sker bäst genom mult ipl ikat ion av kvot 
och divisor med t i l läggande av resten, varvid j u dividenden 
skall erhållas. A t t även nioprovet kan användas är förut 
omtalat. 
Föl jande snabbräkningsmetod för divisionens ut förande kan 
förtjäna o m n ä m n a s . Deldividendcrna utsä t tas ej och subtrak-
tionen verkställes genom utfyllnadsmetodcn. (Se § 20). Ex.: 
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17 i 47 går j u 2 gånger. Så multipliceras 2 med 17 men i 
stället för att uppskriva deldividenden 34 och sedan draga den 
från 47, bes tämmes resten p å följande sä t t : 2 gånger 7 ä r 14, 
14 - f .7 är 17 (trean uppskrives och 1 hålles i minnet) 2 • 1 är 
2 och 1 t i l l minnes bl ir 3, och 3 + 1 är 4 (ettan uppskrives). 
Så ha vi erhåll i t 13 som rest. 8 nedflyttas, och så förfares 
p å samma sätt igen. Förfar ingssät tet verkar komplicerat på 
den, som ej är van vid det, men möjliggör onekligen ett ganska 
snabbt ut förande av en division. Men det är alldeles olämpligt 
i folkskolan, bland annat därför, att fel lätt begås och äro svåra 
att upptäcka . 
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Allmänna bråk och decimalbråk* 
§ 31. Det är en rä t t vanlig erfarenhet, att barnen efter slutad 
skolgång mycket fort g lömma, vad de i skolan lär t av bråk-
räkn ing . Orsaken kan ligga i det sätt, p å vilket barnen in-
h ä m t a t kunskapen. I följande avseenden torde missgrepp v id 
undervisningen ej vara sällsynta. Barnens sysslande med bråk-
räkn ingen består ofta för mycket i att t i l lämpa mer eller 
mindre väl bevisade regler och för litet i att här leda förfarings-
sättet ur grundbegreppen. Även om en regel från början är 
förstådd, g lömmes beviset för den dock snart, och regeln t i l l -
l ämpas sedan rent mekaniskt, Bl i r antalet sådana regler stort, 
är det helt naturligt, om barnen snart efter slutad skolgång 
g l ö m m a dem. Redan p å grund härav borde en lärare ej falla 
för frestelsen att med barnen driva exercis i regel t i l lämpning 
i b råk läran . E n frestelse är det j u , ty metoden är bekväm, 
och barnen kunna med den lät t nog lära sig att säker t och 
snabbt r äkna det ena »svåra» talet efter det andra, vilket j u 
onekligen gör sig bra p å en examen. Metoden är dock min-
dervärdig, och detta även av annat skäl , än att den på så 
vis i nhämtade kunskapen så fort g lömmes . Tiden kunde näm-
ligen med hänsyn t i l l barnens förståndsutveckl ing användas 
på ett bä t t re sätt, ty den intellektuella t räning, barnen få genom 
regel t i l lämpningen kan ej skattas så särskilt högt , fast den 
naturligtvis ej ä r alldeles värdelös. 
Betydligt värdefullare både med hänsyn t i l l det varaktiga 
kunnandet och tankens övning blir det, om förfaringssättet här-
ledas ur grundbegreppen — d. v. s. genom att barnen få be-
sinna sig p å räkneopera t ionernas och bråkbegreppets innebörd. 
Och naturligtvis lära sig barnen här igenom att betydligt säk-
rare använda sin kunskap i b r åk räkn ing t i l l problemlösning, 
än de göra v id det mera mekaniska regelräknandet . Det bör 
ock u p p m ä r k s a m m a s , att b råk räkn ingen mycket mindre än 
hel ta ls räkningen kräver ett energiskt inövande av en viss tek-
nik . I hel tals läran böra j u barnen t i l l slut kunna rent meka-
niskt utföra en mult ipl ikat ion eller division, men i bråkläran 
kräves ingen sådan mekanisk skicklighet. Någon komplicerad 
teknik i fråga om det, som barnen behöva kunna, finnes där 
ej. Det mekaniska kunnandet kan därför inom bråk lä ran 
skjutas än mer i bakgrunden, än som kan ske i heltalsläran. 
— F ö r mycket inövningsarbete — regel t i l lämpande —, för litet 
tankearbete är alltså en anmärkn ing , som nog ofta med fog kan 
riktas mot undervisningen inom bråk lä rans område . 
Ett annat missgrepp, nä ra förbundet med det nu behandlade, 
65 
är, att undervisningen ofta bl ir för mycket inr iktad på beteck-
ningen medelst siffrorna, för litet på den verklighet, de talstor-
heter, som siffrorna beteckna. Man kan ibland få det intr\ 7cket, 
att hela b råkräkn ingen endast är ett S} rstem av regler om hur 
siffrorna förbindas med varandra genom vissa tecken, bråk-
streck, plus, minus, multiplikations- och divisionstecken. 
E n tredje a l lmän a n m ä r k n i n g är, att barnen Överhopas med 
en m ä n g d detaljer, medan do stora linjerna ej nog markeras. 
Ofta nog ser varken läraren eller barnen »skogen för bara t räd». 
Dessa missgrepp få v i alltså v id den i det följande föreslagna 
lärogången och metoden söka undvika. 
§ 32. L ä r o g å n g e n . 
Hedan bråkbegreppet grundlagts i samband med delning av 
olika föremål, skola barnen lära sig att behandla en bråksor t 
som en ny talsort och lära sig r äkna med den, liksom de förut 
lär t sig räkna med tiotal, hundratal, dussin, tjog, etc. 
Arbetet inom denna första huvudavdelning av kursen skall 
omfatta alla fem räknesät ten, men endast sådana uppgifter, i 
vi lka förvandl ing från en bråksor t t i l l annan ej förekom-
mer. Däremot få barnen lära sig förvandla från en bråksor t 
t i l l helt tal och tvär tom. Lämpl ig t är att först syssla med 
bråkdelar av enkla enheter (enskilda ting) och sedan taga bråk-
delar även av heltalsenheter, såsom dussin, tjog. 
I kursens följande avdelningar skola de båda begränsningar , 
som finnas inom första avdelningen, hävas . Barnen skola alltså 
lä ra sig förvandla en bråksort t i l l en annan och lösa uppgifter, 
i v i lka sådana förvandl ingar behöva företagas. Hä rv id inställer 
sig snart som ett v ik t ig t specialproblem frågan, Ull vi lken bråk-
sort en given bråksort lämpligen skall förvandlas. Vidare skola 
barnen fullständiga sin kunskap i att taga bråkdelar av tal 
(multiplikation med bråkmult ip l ikåtor) j ä m t e ömvändn ingen 
därav (motsvarande divisioner). 
Läran om decimalbråk införes egentligen endast såsom läran 
om hur vissa b r åk kunna betecknas, och övningen i decimal-
bråk består huvudsakligen i övning att skriva för barnen redan 
bekanta räkneoperat ioner med denna nya — och praktiska — 
beteckning. 
H ä r m e d äro kursens huvudlinjer angivna. I de följande 
metodiska anvisningarna behandlas kursen i överensstämmelse 
h ä r m e d i följande ordning. 
I . Bråkbegreppet . A n v ä n d n i n g av bråk ta l v id räkningen 
inom de olika räknesät ten men endast uppgifter, i v i lka för-
vandling av bråksort t i l l annan ej behöver företagas. Alltså 
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addition och subtraktion av liknninnda bråk, mult ipl ikation 
med heltalsmultiplikator, vissa delningsdivisioner mod heltals-
divisor (ex.: ,', : 2) och innehållsdivisioner med heltalskvot (ex.: 
TV„ : -jy. Enkla uppgifter med tagande av bråkdelar av heltal 
(ex.: ~{ av 1 tjog). In lärande av den vanliga bråkbeteckningen. 
I I . Övn ing i att förvandla en bråksort t i l l annan bråk-
sort. Räkneoperat ioner (huvudsakligen addition och subtrak-
tion) vid vi lka förvandl ing av en bråksor t t i l l viss given ( = deD 
minsta i uppgiften förekommande) bråksort erfordras. (Ex.: 
I + i + TÖ m e n däremot ej i- -I A.) Delningsdivision med hel-
talsdivisor (fullständigt). 
I I I . In l ä rande av decimalbråksbeteckniug och övning att an-
vända den v id u t räkn ing av uppgifter av förut behandlad typ, allt-
så addition och subtraktion (fullständigt), mult ipl ikation med hel-
talsmultiplikator, delningsdivision med heltalsdivisor samt innc-
hållsdivision med heltalskvot, — Förvand l ing av a l lmänna bråk 
t i l l decimalbrak. 
I V . Enkla uppgifter, för vilkas lösning kräves bråksor ts för-
vandling t i l l i uppgiften icke förekommande bråksort , — Den van-
liga, fullständiga lösningen av problemet att finna den största ge-
mensamma bråksort , t i l l vilken olika bråk kunna förvandlas, med-
delas icke här. utan man nöjer sig med mera primitiva metoder. 
V i t änka oss, att b råkräkn ingen i femte årsklassen lämpligen 
kan omfatta dessa avdelningar. 1 klass 6 tages så en repeti-
tion av det föregående med ful ls tändigande i fråga om regler 
för för längning och förkortning. Därefter kommer: 
V . Mult ipl ikat ion med bråkmult ip l ikator j ämte ömvänd-
ningen, alltså delningsdivision med bråkdivisor och innehålls-
division med bråkkvot (i a l lmänna bråk och decimalbråk). 
Och slutligen, om tiden så medgiver: 
V I . Ful l s tändigande av tekniken i fråga om addition och sub-
traktion av bråk (metod för finnande av största gemensamma 
bråksort). 
V i skola nu något nä rmare behandla dessa moment. 
§ 33. Avdelning I av bråkläran. 
a) Bfåkup/fattningen (bråk au enkla enheter). 
Brakbegreppet inläres naturligtvis genom delningar av olika 
ting, äpplen, kakor, pappersark etc, och barnen få lära nam-
net på bråkdelarna och deras samband med enheten. — Här-
ledningen av ordet bråk kan gä rna omtalas, alltså »bråka» = 
- bryta; i vilken betydelse det ännu användes i »sönderbrå-
kad». — Förs t k largöras s t ambråken (de, vilkas täljare ä r 1) 
och sedan övriga bråk. Ri tn ing av olika geometriska stor-
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beter blir så smån ingom huvud medlet vid åskådl iggörandet 
av bråken. T i l l en början böra ritningarna gä rna föreställa 
vissa t ing, och ligurens beskaffenhet anpassas därefter, t. ex. 
en rät linje kan beteckna en s tång, en rektangel en choklad-
kaka eller ett pappersark, en cirkel, ett äpple etc. Men senare 
väljes den figur, som synes mest t jänlig för åskådl iggörande 
av räkneoperat ionen, och dess »likhet» med föremålet blir en 
underordnad sak. Fö r åskådl iggörande av mera komplicerade 
delningar — t, ex. vid delning av ett bråk — är rektangeln 
u tmärk t och bät t re än den räta linjen. Det är i a l lmänhet 
bättre att företaga delningen, medan barnen se på än visa dem 
en i förväg delad figur. Men barnen böra ej blott se på lä-
rarens delningar utan skola också själva utföra sådana. Sär-
skilt övas de i att å ritningar markera bråkdelar , t. ex. tre fjärde-
dels äpple : \-ry , fyra femtedels ark etc. 
Sådana uppgifter övas omsorgsfullt, ocb barnen böra även få 
hemuppgifter av sådant slag. Aven enkla, omvända problem äro 
nyttiga. Lära ren markerar å ritningen en viss del, och bar-
nen få t i l l uppgift att bes tämma, hur stor bråkdel , som mar-
kerats. T. ex.: Hur stor del av detta pappersark har jag streckat 
ö v e r J m n 
b) De enklaste additioner, subtraktioner, multiplikationer och 
divisioner utan användning av den vanliga bråkbeteckningen. 
I samband med nu n ä m n d a övningar givas enkla additions-
och subtraktionsexempel med l i knämnda bråk, t. ex. 2 femte-
dels ark + 2 femtedels ark = ?, 7 tiondels ark — 3 tiondels 
ark = ?, i vi lka barnen alltså lära sig handskas med bråk-
sorterna som med andra talsorter (såsom tiotal, par, dussin). 
I samband med dessa uppgifter kommer man också in p å 
ocgentliga bråk. 3 fjärdedels a r k + 2 fjärdedels ark + 3 fjärde-
dels ark är j u egentligen icke någon bråkdel av ett ark och 
kallas oegentligt bråk. Sä kallas ock alla tal, som t i l l formen 
äro bråk, men som äro l ika med eller större ä n 1. De bråk, 
som äro mindre ä n 1, kallas egentliga bråk. Termen blandat 
tal inläres, och barnen få öva sig att förvandla oegcntliga bråk 
t i l l blandat tal och tvär tom. 
Mult ipl ikat ion med heltalsmultiplikator bereder naturligtvis 
ingen svårighet. A t t 2 • 3 tiondelar = 6 tiondelar, är j u egent-
ligen l ika lätt att förstå, som att 2 • 3 dussin = 6 dussin och 
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ful lkomligt analogt därmed. ( I förbigående sagt mera analogt 
hä rmed än med satsen 2 • 3 äpplen = 6 äpplen, d å dussin och 
tiondelar äro storheter av alldeles samma slag.) Den sanning, 
barnen just skola få upp ögonen för, är, att man kan räkna 
med tiondelar och andra bråksor ter alldeles på samma sätt 
som med tiotal, dussin etc. — De delningsdivisioner, som skola 
givas, äro sådana, i vilka divisorn gå r j ä m n t upp i dividen-
dens täljare, och ansluta sig all tså ful lkomligt t i l l det från 
heltalsläran bekanta. 6 tiondelar: 2 är naturligtvis l ika med 3 
tiondelar etc. 
Xågot svårare är innehållsdivision med heltalskvot, men ana-
login med heltalssorterna hjälper dock snart barnen att komma 
t i l l rä t ta med den. 2 tjugondedelar innehål las i 12 tjugonde-
delar 6 gånger, l ika väl som 2 tjog innehål las 6 gånger i 12 
tjog. Alltså 12 tjugondedelar : 2 tjugondedclar = 6 (gånger), 
fullkomligt analogt med 12 tjog : 2 tjog = 6 (gånger). 
V i d dessa övningar bör icke den vanliga bråkbeteckningen an-
vändas. Det mest betydelsefulla med dessa övningar , näml igen 
att barnen lära sig handskas och r äkna med bråksor ter som 
med andra talsorter, befordras genom utskrivande av bråk-
sorternas namn så, som ovan skett, medan användande t av 
den vanliga bråkbeteckningen snarast motverkar ernåendet av 
denna insikt genom att beteckningen lockar t i l l uppfattning 
av täljarcn och n ä m n a r e n som alldeles likartade talstorheter. Den 
vanliga bråkbeteckningen drager också lä t t uppmärksamhe ten 
från saken t i l l tecknet och kan fresta t i l l in lärande av olämp-
liga regler för räknandet . Beteckningen y0- + -fa = ? kan j u 
möjligen locka någon t i l l att giva regeln, att addition av bråk 
med l ika n ä m n a r e skall ske genom täl jarnas sammanläggn ing , 
medan v id beteckningen 2 tiondelar + 5 tiondelar ingen kan 
komma på idén att formulera en så enfaldig regel. P å samma 
sätt v id multiplikation. V i d mult ipl ikat ion t. ex. av 3 • ffr gives 
kanske regeln, att multiplikationen verkställes genom att brå-
kets täljare multipliceras med 3, medan n ä m n a r e n bl ir oför-
ändrad , men v id beteckningen 3 • 5 tiondelar kan ingen 
gärna komma på idén att formulera i en regel en så självklar 
sak. Det är av betydelse, att barnen bl iv i t något förtrogna 
med räkningen med de nya talsorterna och som en självklar 
sak utfört o v a n n ä m n d a räkneoperat ioner inom de fem räkne-
sätten, innan den vanliga bråkbeteckningen införes. 
c) De fem räkneoperationerna med vanlig beteckning. 
V i d något mera komplicerade tal bl i r j u den vanliga be-
teckningen bra att använda , och inläres. Xågon särskild för-
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klaring av bråkstrecket gives ej, utan barnen få helt enkelt 
lära sig att 2 tredjedelar tecknas | , etc, att strecket kallas 
bråkstreck, samt att talet under strecket ger upplysning om 
vilken bråksort det ä r fråga om, och att talet över strecket an-
giver antalet av bråksorten ifråga. Namnen täljare och näm-
nare inläras ej nu. De leda tanken ytterligare i r ik tn ing mot 
tälj aren och n ä m n a r e n som likartade tal, och framför al l t : de 
locka lätt läraren att formulera dessa skadliga regler om hur 
täljaren och n ä m n a r e n skola behandlas v id de olika räkne-
operationerna, som vi nyss exemplifierade. 
Några exempel p å de räkneoperat ioner inom de fem räkne-
sätten, som avses: 
Barnen göras förtrogna med båda metoderna för multiplika-
tionens utförande. 
cl) Uträkning av heltalsdivision med rest. 
Om 13 äpplen skola delas l ika mellan 4 pojkar, får natur-
ligtvis var och en 3} äpplen; men hur resten i 15 äpplen : 4 skall 
uttryckas, är nog ej genast klart för barnen. Det blir j u 3 t i l l 
rest, De inse snart, att delningen kan ske genom att vart 
äpple delas i fyra delar. A v vart äpple blev det således \ 
äpple t i l l var pojke, och av de tre äpplena alltså \ äpple. Alltså: 
15 äpplen : 4 = 32 äpplen. I samband med sådana exempel 
tager man fasta på att t, ex. \ av 3 ä r 4 eller 3 : 4 = $, att 
2 : 5 = | etc Och nu kan rät ta tillfället vara inne att påvisa 
för barnen, att bråkstrecket kan betraktas som ett delnings-
tecken, ty l var j u lika med j av 3, som även tecknas 3 : 4. 
Denna sanning kan åskådl iggöras t, ex. med en r i tn ing så: 
I 
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Det streckade partiet är J- av 3 ark men uppenbart också lika 
med 3 fjärdedels ark. 
e) Uppfattning av bråJcdclar av hel talssorter. 
Den enhet, bråktalet hänför sig t i l l , kan j u vara av m å n g a 
slag. Närmas t få barnen t änka på grundenheten, men så 
småningom skola de inse, att enheten kan vara vilket tal 
som helst. De skola nu lära sig r äkna med bråkdelar av hel-
talssortcr och uttrycka resultatet i helt eller blandat tal, t. ex.: 
1 dussin kulor = 4 kulor; f. dussin = 8, 4 tjog ägg = 15 ägg 
fa t t jog = 5) etc. 
H ä r övas barnen med en mångfald uppgifter av olika slag. 
T. ex.: Uttryck i minuter :| timme, i cm. | dm. etc. Man kan 
här — om man så önskar — inskränka sig t i l l uppgifter, i vi lka 
divisionen går j ä m n t upp, alltså l dm. men ej | dm.; först 
senare (vid mult ipl ikation med bråkmult ipl ikator) behandlas i 
så fall uppgifterna av andra slaget. 
Även enkla, omvända problem givas här. De bidraga bra 
t i l l en klar b råkuppfa t tn ing . Alltså: hur stor del ä r 6 stycken 
av ett dussin?, 3 stycken?, 2 stycken?, 1 stycken? Och så 
kunna barnen ställas inför frågan, hur stor bråkdel av ett 
dussin kulor 5 stycken kulor äro, och lösa den genom att 
tänka på att 1 kula ä r 1 tolftedels dussin och 5 kulor alltså 
5 tolftedels dussin kulor, etc. 
§ 34. Avde ln ing I I av b r å k l ä r a n . 
Sedan barnen väl behärska det i föregående avdelning be-
handlade, övergår man alltså t i l l räkningar , innehål lande för-
vandlingar från en bråksort t i l l en annan. — - Som redan fram-
hållits är det lämpl igt att först lära barnen utföra förvand-
l ing av en bråksor t t i l l viss uppgiven bråksort , innan deras 
uppmärksamhe t tages i anspråk för lösande av problemet att 
finna ut, t i l l vi lken bråksort en given bråksor t lämpligen skall 
förvandlas. Man sysslar alltså n ä r m a s t med uppgifter, i vi lka 
det gäller att förvandla t i l l den minsta i uppgiften förekom-
mande bråksorten. — Naturligtvis skola förvandl ingarna åskåd-
liggöras. Genom en r i tning som denna se barnen 
genast att 1 fjärdedel = 2 åt tondelar . Likaledes att 3 fjärde-
delar = G åt tondelar . — Det är här liksom i a l lmänhet vid de 
g rund läggande undersökn ingarna bra att utskriva bråksor ternas 
namn, så som gjordes vid inledningen t i l l bråkläran. Det är 
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vikt igt att förhindra, att barnen för t idigt »upptäcka- knepet 
att multiplicera täljare och n ä m n a r e med samma tal, vilken 
upptäckt blott alltför lätt göres, nä r barnen få skriva l = Jj, etc. 
Denna regel skall icke givas förrän långt senare, nä r barnen 
redan full t säkert, regeln förutan, kunna utföra förlängning-
arna. 
Ställas barnen inför uppgiften att taga reda på, hur m å n g a 
tjugondedelar 1 fjärdedel är, kunna dr säkert genom ri tning la 
reda på det. Men barnen böra ej blott »se» utan »inse», och 
läraren bör laga så, att barnen på det åskådliga t änkande t s väg 
kunna lösa h i thörande uppgifter. Gäller det att förvandla 1 
fjärdedel t i l l tjugondedelar kan tanken röra sig i t, ex. följande 
bana. Fö r att finna, hur m å n g a tjugondcdelar 1 fjärdedel är, 
få v i t änka oss enheten delad i tjugo l ika stora delar och taga 
fjärdedelen av dem. Det bl ir 5; alltså är en fjärdedel = 5 
tjugondedelar. Man kan skriva upp tankegången så: 1 fjärde-
del = 5 tjugondedelar, ty 20 tjugondcdelar :4 = 5 tjugondcdelar. 
Gäller det 3 fjärdedelar, ta v i först reda på, vad 1 fjärdedel 
är, och finna sen, hur mycket 3 fjärdedelar ä r ; all tså: 1 fjärde-
del = 5 tjugondedelar, 3 fjärdedelar = 15 tjugondedelar. Barnen 
få alltså lära sig förlänga bråk , t, ex. fjärdedelar t i l l tjugonde-
delar, genom att besinna sig p å vad som menas med fjärde-
delar och tjugondedelar, och det ä r just det rä t ta ; det är den 
t i l lbakagång t i l l grundbegreppen, som v i förut framhålli t som 
nödvänd ig för uppnående t av ett gott resultat av undervis-
ningen i b råkräkning , medan upptäck ten och användn ingen 
av regeln att multiplicera täljare och n ä m n a r e med samma 
tal leder t i l l mekaniskt regel räknande med öde att l ika lätt 
g lömmas , som det lätt inlärts. I f rågavarande regel torde dock 
av flera skäl senare böra inläras. Det kan ske v id repetitio-
nen i klass 6, då också namnen täljare och n ä m n a r e böra in-
läras. Men i klass 5 m å barnen reda sig regeln förutan. Nu 
är det visserligen mycket troligt, att barnen alldeles på egen 
hand upptäcka den och börja utföra förlängningen mekaniskt 
med regelns hjä lp , och därå t ä r då intet att göra. Men lära-
ren bör i alla händelser icke bidraga t i l l en för t idig upp-
täckt-
Vad förkortningen beträffar, behandlas den hä r mycket sum-
mariskt. A t t kunna förkorta ett bråk ä r j u också mindre vik-
tigt än att kunna förlänga det. De förkortningar , som å detta 
stadium övas, böra egentligen endast vara sådana, i vi lka ett bråk 
förkortas t i l l ett s tambråk . A t t 4 tjugondcdelar = 1 femtedel, 
kunna barnen inse genom att t änka p å det hela som bestå-
ende av tjugo tjugondedelar, av vilka de 4 tjugondedelarna 
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tydligen äro en femtedel (ty 20 tjugondedelar: 4 tjugondedelar 
= 5); alltså 4 tjugondedelar = 1 femtedel. Men förkortningar 
av sådana b råk som g(T j u något mera komplicerade, och 
v i tro, att de lämpligen inövas i klass 0 i samband med in-
lärande av den vanliga regeln för för längning och förkortning. 
Några exempel på de uppgifter, som skola behandlas i denna 
avdelning, följa här . 
Additioner. 
1 _|_ :« _ i _ 4 _ l _ JL 
'I t i > s T 16-
Uträknas genom bråkens förvandl ing t i l l sextondelar: 
i 4 13_i 10 _l_ 7 — 3J7 — Ofi. lli i 16 ~ lti ^ 16 "16 *16> 
3 5 ^ + 6 7 ^ + 9 ^ . 
Bråken förvandlas t i l l tusendelar. 
35 300 tusendelar 
67 280 
+ 9 :+__45 » 
111 625 » 
Alltså l ika med 1 I l - f å . 
Subtraktioner. 
Innehåll sdivision med heltalskrot. 
92 . « — £6 . J* — 7 Ä3 • 21 21-21 1 • 
Delningsdivision med heltalsdivisor. 
Nu behandlas läran om delningsdivision med heltalsdivisor full-
ständigt, alltså ej blott de fa l l , då divisorn går j ä m n t upp i 
dividendens täljare. 
\ av i eller i : 4 blir = och | : 4 = j 0 . 
Detta inses nu lätt av barnen. Naturligtvis bör det ock genom 
r i tn ing demonstreras, t. ex.: 
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Det streckade partiet är j u { av § och uppenbart l ika med 
.2
: ,
0. Delning av oegentliga bråk och blandade tal övas ock. 
g : 4 = / 0 och 5 1 : 4 = 14, etc, 
§ 35. Avdelning I I I av bråkläran. (Decimalbråk.) 
a) Beteckningen. Förlängning och förkortning. Multiplika-
tion och division med 10, 100 etc. 
Efter undersökning av de ta lvärden, siffrorna i ett helt tal 
beteckna, kunna barnen få angiva, vad en siffra t i l l höger om 
entalen skulle beteckna för talsort. Men någo t tecken behövs 
för att u tmärka , vilken siffra som betecknar entalen. Man har 
kommit överens om att u t m ä r k a det genom ett komma efter 
entalen, decimalkommat. Ibland skrivas också decimalerna 
med mindre siffror, men detta är av sekundär betydelse. Det 
är tydligt, att denna överenskommelse för med sig, att tusen-
talet ej får u tmärkas genom ett komma, som understundom 
sker. 
Barnen få så angiva vilka talsorter de olika siffrorna i t. ex. 
11,111 beteckna. Den första decimalen betyder alltså den 
andra : 10 = yrjö, den tredje : 10 =
 l 0 \ j - o . Man skulle alltså 
kunna ut läsa talet som 11 hela, 1 tiondel, 1 hundradel och 1 
tusendel. Men om vi förvandlade alla bråkdelarna t i l l tusen-
delar, få v i j u 111 tusendelar. Man ser genast, hur lätt bar-
nen — på grund av don föregående kursen i a l lmänna bråk — 
böra kunna inlära decimalbråken. Så vidtaga övningar i att 
skriva och utläsa decimalbråk. En god övning är att angiva 
och skriva en lägre sort som bråkdel av en högre, t. ex. 5 gr. 
= 0,005 kg . ; 3 cm. = 0,03 m. 
En av de största fördelarna med det nya beteckningssättet är, att 
multiplikationer och divisioner med 10, 100 etc. så lätt med dess 
hjälp kunna verkställas. Sedan barnen bl iv i t något förtrogna med 
beteckningen, tar man i tu med dessa multiplikationer och divi-
sioner. Förclägges barnen uppgiften 10 • 12,4, är det väl möjligt 
att de svara med 12,40. Svaret undersökes, och nu komma 
barnen underfund med att 12,4 och 12,40 äro l ika stora; 4 tion-
delar är j u l ika med 40 hundradelar. Så förvärva barnen in-
sikt i hur för längning och förkortning i decimalbråk verk-
ställes. — Multiplikationsuppgiften löses på förut inlärt sätt, 
10 • 12/tj = 120 + fg = 124. Alltså 10 • 12,4 = 124. Barnen få 
lösa åtskilliga exempel på detta sätt. T. ex. 10 • 1,21 = 10 • l T V, f 
= lOf/,8 = I f ^ f e alltså 10 • 1,21 = 12,10 eller 12,1. Det dröjer 
ej länge, förrän det ena efter det andra av barnen strax efter 
det frågan framstäl l ts äro färdiga med svaret. De ha upp-
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täckt det lät ta sätt, p å vilket en sådan mult ipl ikat ion kan ut-
föras. Och de få omtala sin upptäckt , och den funna metoden 
förklaras, så att alla inse dess riktighet. Så upptäckes också 
regeln för mult ipl ikation med 100, 1 000 etc. samt för division 
med dessa tal. 
Barnen böra ej använda reglerna helt mekaniskt utan t änka 
på vad de göra, nä r de flytta dccimalkommat. Om barnen 
kunde fås att ej blott som en ren minnes läxa behandla frågan 
om decimalkommats f lyt tning t i l l höger eller vänster utan ville 
t änka efter, om talet skall bliva större eller mindre, skulle de 
ej så lä t t flytta kom mat å t orätt håll v id mult ipl ikat ion resp. di-
vision. 
Naturligtvis övas även heltalsdivisioner av typen 3 465 : 100, 
32 : 1 000, allt tills fu l l säkerhet ä r u p p n å d d . 
b) Additioner och subtraktioner. 
Metoden är j u alldeles densamma som v id heltalsläran. Ex. 
31,45 + 6,735 + 9,007 + 84,1 + 96,05 + 3,04. Vid uppställ-








Man kan t i l l en början någ ra gånger redogöra för talsorter, 
alltså 7 + 5 tusendelar är 12 tusendelar, 2 tusendelar skrives 
upp och de 10 förvandlas t i l l 1 hundradel, som blir »minnet» 
etc, men utför snart s amman läggn inga rna utan sådan redo-
görelse, alldeles som i hela tal. I fråga om subtraktion är 
också allt ful lkomligt analogt med heltalsläran. 
c) Multiplikation med heltahmultiplikator. 
E n uppgift som 67 • 2,05 hava barnen lärt sig lösa p å två 
sätt, antingen 67 -2 + 67 • r&j eller 67 - ?8o- V i t i l lämpa hä r 






och utföra multiplikationerna, som vore det fråga om hela tal. 
Men produkten 13 735 är hundradelar och skall alltså divi-
deras med 100, vilket sker genom avskiljande av 2 decimaler. 
d) Inneliållsdirision med heltalskvot. 
11,28 : 0,47 behandlas som vid a l lmänna bråk. Båda talen 
förvandlas alltså t i l l hundradelar, och u t räkn ingen bl ir helt en-
kelt 1 128:47, alltså en holtalsdivision. 
e) Delningsdivision med heltalsdivisor. 
7,32 : 2 = 3,66. Ut räkn ingen blir som i heltalsläran. Förs t 
delas entalen, så tiondelarna och slutligen hundradelarna. 
16,096 









V i d sädana räkn ingar få barnen lära sig att förvandla re-
sten t i l l mindre delar och så fortsätta delningen. Den rest av 
26 tiondelar, som hä r uppt räder , förvandlas t i l l 260 hundra-
delar, och så fortsattes delningen med bes tämning av hundra-
delar, tusendelar etc. i kvoten, så långt nödigt anses. 
Så u t räknas också heltalsdivisioner med rest. T. ex. 
29,25 








I samband hä rmed övningar att förvandla allmänna bråk till 
decimalbråk. I kan j u uppfattas som 3 :4, vilken division ut-
förcs 3 : 4 = 0,75. Dessa förvandl ingar övas flitigt. Även med 
bristfälliga kunskaper i a l lmänna bråk kan j u en uppgift, i 
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vilken sådana bråk förekomma, klaras upp, genom bråkens 
förvandling t i l l decimalbråk. 
§ 36. Avde ln ing IV av b r å k l ä r a n . 
Sedan barnen kunna utföra förvandl ingar från en bråksort 
t i l l annan uppgiven bråksort , ställas de inför den nya svårig-
het, som t. ex. uppgiften § 4- i = ? innebär. Bråksor terna äro 
olika, och tredjedelar kunna ej förvandlas t i l l femtedelar 1), ty 
l av 5 går ej j ä m n t upp. Barnen ställas så inför problemet 
att finna, en bråksort , t i l l vilken både tredjedelar och femte-
delar kunna förvandlas. Problemet löses naturligast genom 
systematiska försök. Med u tgångspunk t från de minsta delarna 
— femtedelarna — börjar man uppsökandet . Närmas t mindre 
sort, t i l l vilken femtedelar kunna förvandlas, är tiondelar, men 
något j ä m n t antal tiondelar kunna v i ej få av j , ty delning 
av 10 tiondelar med 3 gå r ej j ä m n t upp. Nästa sort blir fem-
tondelar, och t i l l den kunna även tredjedelar förvandlas. V i 
få alltså 
2 4 - 4 10 I 12 2 2 1 7 . 
il ' 5 1 5 ' 15 1 "> *TS» 
Annat exempel: 
15 12 = 7:Ti WG = ~$Ö = 
Samman läggn ing av flera bråk utföres genom att bråken 
läggas samman två och två. Med den angivna metoden finner 
man den största gemensamma bråksort , t i l l vilken bråken kunna 
förvandlas. V i l l man endast finna en gemensam bråksort , t i l l 
vilken de två bråken kunna förvandlas — utan avseende vid 
om det ä r den största möjliga — kan j u en sådan finnas p å 
enklaste väg genom n ä m n a r n a s multiplikation. I o v a n n ä m n d a 
exempel kunde j u både tolftedelar och femtondelar förvandlas 
t i l l 12-15 delar. Denna enkla metod påpekas för barnen, om 
de ej själva hit ta på den. Med nu angivna metoder torde 
barnen tämligen lätt kunna klara upp alla h i thörande pro-
blem, som kunna möta dem i det praktiska livet, och så t i l l 
vida kunde det vara överflödigt att meddela dem någon annan. 
I alla händelser bör man ej nu meddela den vanliga — ur 
matematisk synpunkt nog så eleganta — metoden med uppdel-
ning i primfaktorer etc. Denna sparas —- såsom föreslagits i 
lärogången — t i l l sist i klass 6, och meddelas endast, om lä-
raren anser tiden räcka t i l l ordentligt. 
Utom additioner och subtraktioner kunna i detta samman-
hang en del innehållsdivisioner övas, såsom f- : ^ = fy : = 5. 
') Anm.: Underförstått t i l l helt antal femtedelar, ty naturligtvis kan 1 
tredjedel uttryckas som l£ femtedelar. 
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§ 37. Så mycket som vi nu genomgåt t av bråkkursen , ha 
vi t änk t skulle medhinnas i klass 5. I sjätte klassen tages 
först en repetition. V i d denna meddelas och förklaras den 
vanliga regeln för för längning och förkortning. Namnen täl-
jare och nä rmare införas. Många ord behöva inte användas 
på förklaring av förlängningsregeln. Barnen kunna j u redan 
förlänga, och ha kanske redan upptäckt regeln. Och kan man 
utan att förändra ett b råks värde multiplicera dess täl jare och 
n ä m n a r e med samma tal, har man tydligen också rät t att di-
videra dem med samma tal. V i d förkortningen gäller det 
all tså att finna ett tal, som gå r j ä m n t upp både i täl jare och 
nämnare . Ganska ofta går bråket att förkorta med något av 
de ensiffriga talen, och det kan därför vara bra att ha regler, 
med vilkas hjälp man snabbt kan avgöra, om ett tal är j ä m n t 
delbart med något av dessa tal. Goda sådana regler finnas j u 
beträffande alla de ensiffriga talen utom för sju. Fö r sjuan 
finnes ingen snabbare metod än den vanliga divisionsmetoden. 
Åtmins tone en del av dessa regler böra barnen k ä n n a t i l l . 
Regeln för åt ta är ej mycket vä rd och särskild regel för 6 är 
överflödig. Reglerna kunna mycket väl meddelas barnen, utan 
att man bevisar dem. Et t sannolikhetsbevis få j u barnen i 
alla fall ur erfarenheten, att reglerna all t id s t ämma. 
Bevisen för 2, 4, 8 och 5 äro alla av samma typ. Eftersom 
2 och 5 gå j ä m n t upp i 10, gå de j ä m n t upp i ett godtyckligt 
antal tiotal. Huruvida 2 eller 5 går j ä m n t upp i ett tal, bl i r 
således endast beroende av talets cntalssiffra. Eftersom 4 går 
j ä m n t upp i hundra, går det j ä m n t upp i ett godt\'ckligt an-
tal hundratal. Huruvida 4 gå r j ä m n t upp i ett tal, bl i r så-
ledes endast beroende på om det går j ä m n t upp i det tal, som 
bildas av de båda sista siffrorna i talet. 8 går j ä m n t upp i 1 000 
och gå r alltså j ä m n t upp i ett tal, om det går j ä m n t upp i 
det tal, som bildas av de tre sista siffrorna i talet. Delbarhets-
regeln för 3 och 9 följer omedelbart ur den förut bevisade 
satsen — se § 25 — , att ett tals siffersumma är en niorest. 
Ar denna niorest j ä m n t delbar med 9 eller 3, är talet alltså 
självt j ä m n t delbart med 9 eller 3. 
I f råga om terminologien v id för längning och förkortning 
får läraren noggrant se t i l l , att barnen ej a n v ä n d a orden mul-
tiplikation och division i stället för för längning och förkortning. 
§ 38. Avde ln ing V av b r å k l ä r a n . 
1. Mul t ip l ika t ion med bråkmul t ip l ika to r . 
Mult ipl ikat ion med bråkmult ip l ikator är i sak ingen nyhet 
för barnen. A l l delningsdivision i hela tal kan j u sägas höra 
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hit , och barnen ha löst uppgifter ej blott med s tambråk ulan 
även med andni bråk .som multiplikatorer, men de ha ej be-
tecknat uppgifterna så, och således ej uppfattat dessa tal som 
multiplikationstal. H ä r ha v i en v ik t ig nyhet, som de nu skola 
lära sig. Och så ha de j u endast räknat de enklaste hithö-
rande uppgifter, väl t, ex. \ av }, men ej !j av f,. 
a) Hur skatt detta beteckningssätt motiveras för barnen? 
Vi ha redan, vid utredningarna om räknesät tens innebörd i 
§ 15. något uppehåll i t oss v id denna fråga, men vi l ja hä r ytter-
ligare understryka dess betydelse, då det j u gäller den för 
räkningen fundamentala frågan om räknesät tens innebörd. Et t 
gott resultat av undervisningen kan li i t t äventyras genom fel-
grepp på denna punkt. A t t helt enkelt utan vidare motivering 
lära barnen att »av» tecknas som »gånger» måste verka för-
virrande och nedslående på deras lust att a n v ä n d a sitt förstånd 
vid arbetet med räkningen. Kanske har betydelsen av begreppet 
gånger aldrig förklarats p å annat sätt än genom att barnen 
en, två, tre etc. gånger fått gå och h ä m t a en sak, men vad 
menas då med att taga någont ing i gång, och hur mycket får 
man av den sak, man skulle h ä m t a , om man stannar på halva 
vägen? Det gäller alltså att lära barnen att i begreppet gånger 
inlägga en vidare betydelse, så att det även kan hänföra 
sig t i l l »halva gånger». En sådan utvidgning av ett ords be-
tydelse är j u något ganska vanligt och torde inte bereda bar-
nen någon större svårighet, om saken bara tages upp på ett 
förståndigt sätt. V i ha i det föregående — se ^ 15 — rekom-
menderat ordet »stycken» som lämpligt att ibland användas 
omväxlande med ordet gånger, alltså t. ex. 3 - 8 är 3 gånger 8 
eller 3 stycken av talet 8, varigenom användn ingen av ordet 
gånger i utvidgad betydelse underlät tas . Man kan j u mycket 
väl taga halva, »stycken», fast det bjuder emot att taga halva 
»gånger». Multiplikationsbetcckningen med bråkta l som mult i-
plikator bör helst »uppfinnas» av barnen själva, och med litet 
ledning göra de det mycket lätt. 
Läraren skriver t. ex. 17-12 på tavlan och säger t. ex.: »En 
handlande sålde en dag 17 dussin stenkulor. N u skall ni få 
skriva upp, hur mycket han sålde denna och de följande da-
garna, och sen skall vi r äkna ut det». Och sedan barnen 
skrivit 17-12, dikterar läraren vidare: >5 dussin näs ta dag» 
och ser t i l l , att barnen skriva denna produkt under den förra. 
Och så få barnen på samma sätt teckna åtskilliga exempel med 
helt antal dussin. Så kommer en uppgift som 51,A.- dussin, och 
barnen torde utan tvekan teckna 5 i • 12 i överensstämmelse med 
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dc andra. Och nä r så efter åtskilliga sådana exempel kommer 
en uppgift som ' dussin, teckna barnen den nog på önskat sätt. 
17 12 = 
5 • 12 = 
13 -12 = 
4 -12 = 
5 l/i • 12 = 
3 1 4 - 1 2 = 
15 7*-12 = 
i -12 = 
5 -12 = 
<; -12 = 
Hå ha barnen själva hittat på beteckningen och förstå dess 
betydelse. 
Och naturligtvis givas inga regler för u t räkningen. Nä r bar-
nen komma t i l l o 1 •> • 12 och veta, att det betyder 5 V* dussin, 
är j u u t räkningsgången klar. Förmodligen taga de reda på, 
hur mycket 5 dussin och hur mycket J dussin är. I sak är 
h ä r ingen nyhet. Sådana uppgifter ha de redan räknat . Endast 
beteckningen är en nyhet. Då 5- 12 utläses som 5 gåuger 12 
torde barnen finna det helt naturligt att utläsa 5 i • 12 som 5'/a 
gånger 12 och | • 12 som h gånger 12. V i d det sista exemplet upp-
märksammas , att man j u oftare säger hälften av tolv. I gånger 
tolv är alltså detsamma som \ av 12. Omväxlande användas 
skr ivsät ten \ • 12 och \ av 12 etc. I f råga om beteckningen 
låter läraren barnen ordentligt u p p m ä r k s a m m a , att talet fram-
för gångertecknet alltså angiver, hur »många» (eller det antal), 
som skola tagas av det tal, som står efter gångertecknet , och 
att ordet »många» h ä r kan betyda såväl ett helt som ett brutet 
tal, såväl ett mycket stort som ett mycket litet tal. 
Även terminologien: delarnas antal, delarnas storlek och pro-
dukten, kan bidraga t i l l en klar uppfattning. — Därefter övas 
beteckningen, även nä r multiplikanden (delarnas storlek) är ett 
brutet tal. 
b) Metoden för utförande ar räkneoperationerna. 
V i ha redan i det väsentl iga behandlat de fall , där mult i -
plikanden är ett helt tal. I • 12 räknas naturligtvis så, att man 
först beräknar \ av 12 och sedan tager detta 3 gånger . Och 
tal med oegentligt bråk som multiplikator räknas ut på samma 
sät t : £ • 12; \ av ett dussin är 3, som taget 5 gånger blir 15. 
Tal som 2/, • 12 räknas naturligast så: 2 • 12 + \ av 12, men 
barnen böra också göras förtrogna med u t r äkn ing av sådana 
tal genom multiplikatorns förvandl ing t i l l oegentligt bråk. 
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Så skola även göras beräkningar , i vilka delningen ej går j ä m n t 
upp, t. ex. £ av 28. Ut räkn ingen gestaltar sig naturligast så: 
' av 2 8 = 9 J och 2 - 9 J = 18$, men kan ju också u t r äknas 
så: 2 . § = ^ l * = y = 1 8 f , d å ' j u | av 28 är ' f , som förut 
visats — se § 33 d —. Barnen få också u p p m ä r k s a m m a , att 
skillnaden mellan detta beräkningssät t och det förra endast 
ligger i den ordning, i vi lken divisionen ocb multiplikationen 
tagas. I ena fallet dividerades först med 3 och multiplicerades 
sedan med 2, i andra fallet gick multiplikationen före. Tyd-
ligt är, att det bör b l i samma resultat. 
Av de fall, då multiplikanden är ett bråk, äro förut behand-
lade tal av typen: ,\ av •. Utvidgningen t i l l de övriga sker 
ytterst lätt, T. ex. $ av 1 är naturligtvis 2 • fV, då l av l ä r f4-. 
Åskådning med delning av rektangel belyser saken bra. 
» i n 
H B H I 
Det överstreckade partiet är jj av *. Genom användn ing av färg-
kritor kunna de olika delarna än tydligare u tmärkas . När barnen 
några gånger r äkna t sådana exempel och skrivit j; • f • = 
upptäcka de naturligtvis, hur lätt man kan utföra denna be-
räkning . Möjligheten av »korsvis» förkor tn ing u p p m ä r k s a m m a s 




t ' , innan förkortning sker, men snart för-
kortas »korsvis» redan i den ursprungliga uppstäl lningen, alltså 
i i 
7 . t_. i 
12 21 !»• 
Talet \ • 3 T u t räknas enklast som i • Y\ men barnen kunna 
gärna få jämföra med u t räkningen \ av 3 + i av \. Då 
båda faktorerna äro blandade tal, u t räknas produkten genom 
faktorernas förvandling t i l l oegentligt bråk. Men även i detta 
fall kunna barnen någon gång få företaga uppdelning. T. ex. 
3 i - 2 j = 3 - 2 i + i - 2 T . 
c) Uträkning med användande or derimalbråksbeteckning 
gestaltar sig pä ful lkomligt samma sätt som med a l lmänna 
bråk och behöver alltså endast antydas. Då barnen beräkna 
3 • 2 genom fJ • f j = " I H, ä r det j u klart, att de v id be-
teckningen 3,1 -2,1 helt enkelt hava att multiplicera talen med 
varandra, som om de vore hela tal, och därpå dividera med 100, 
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At t antalet decimaler, som i produkten skola avskiljas, alltså 
måste vara l ika med sammanlagda antalet decimaler i de båda 
faktorerna, böra barnen göras uppmärksamma, på. 
Omkastning av faktorerna ändra r j u ej resultatet och t i l l -
l ämpas alldeles som v id hel ta lsräkningen. 
2. I n n e h å l l s d i v i s i o n med b r å k k v o t . 
a) Innebörden. 
H ä r liksom v id mult ipl ikat ion med bråkmul t ip l ika tor är det 
inte u t räkningen, som är det mest besvärliga, utan uppfatt-
ningen av innebörden i beteckningen. Det är j u t. ex. för 
barnen en synnerligen enkel sak att taga reda på, att 6 kulor 
är hälften av ett dussin, men att lära. sig teckna detta som 6 
k. : 12 k. = 4 faller sig ej så lätt för dem. 
Om barnen bl iv i t ordentligt för t rogna med multiplikation 
med bråkmult ip l ikator , torde de emellertid också kunna bliva 
för t rogna med motsvarande divisioner. Beteckningsövningar 
analoga med dem, v i föreslagit v id mult ipl ikation, givas också 
här . Man bör v id utredning av beteckningens innebörd först 
a n v ä n d a uppgifter med helt tal både i dividend och divisor. 
H u r m å n g a dussin kulor kan man få av 60 kulor? Teckna 
och u t r äkna ! Efter u t räkningen skrives t i l l yttermera visso 
upp motsvarande mult ipl ikat ion: 
60 k. : 12 k. = 5, ty 5 -12 k. = 60 k. Och så gives en rad 
liknande uppgifter, först sådana, i vi lka kvoten blir ett helt 
tal, sedan ett blandat tal och t i l l sist ett egentligt bråk. F ö r 
varje tal skrives efter u t räkn ingen motsvarande mult ipl ikat ion; 
alltså t. ex.: 
60 k. : 12 k. = 5 ty 5 • 12 k. = 60 k. 
156 k. : 12 k. = 13 ty 13 • 12 k. = 156 k. etc. 
30 k. : 12 k. = 2Va ty 2\ • 12 k. = 30 k. 
40 k. : 12 k. = 3* ty 3 i • 12 k. = 40 k. etc. 
6 k. : 12 k. = 4 ty i • 12 k. = 6 k. 
9 k. : 12 k. = :\ ty j • 12 k. = 9 k. etc. 
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Så länge ännu kvoten är större än 1, bereder beteckningen ej 
någon svårighet, och efter en grundlig förberedelse torde ej 
m å n g a barn tveka i fråga om beteckningen, n ä r de ställas inför 
uppgiften, hur m å n g a dussin 6 kulor äro, utan teckna denna upp-
gift i överensstämmelse med alla de andra, alltså 6 k. : 12 
k. = i . 
E n god åskådn ing kan givas genom exempel av följande 
typ. H u r m å n g a alnar kan man få av (eller innehål las i) 24 
dm., 30 dm., 33 dm., 61 dm., 9 dm., 3 dm., 1 dm., 5 dm.'? 
Talen tecknas så: 24 dm.: 6 dm. = 4 , ty 4 - 6 dm. = 24 dm., 
etc, samt åskådliggöras genom uppri tning av en linje av ifråga-
varande längd, vilken mätes med alnmått. Det är bra, att v id 
dessa g rund läggande övningar som divisorer använda talstor-
heter med särskilda namn, såsom dussin, aln, fot. 
En serie ritningar verka mycket uppklarande. Liksom denna 
sträcka | 1 \ 1 innehål ler 2 cm. 3 
gånger eller innehåller 3 stycken 2 — centimetersbitar, så inne-
hål la nedan s tående sträckor följande antal 2 — centimetersbitar: 
| 1 [ 1 2\ stycken (5 cm. :2 cm. = 2 i ) | 1 1 1 1 » (3 cm. : 2 cm. = 1}) 
| —| \ » (1 cm. : 2 cm. = | ) 
Det u p p m ä r k s a m m a s , att talet före divisionstecknet, som 
all t id v id division, motsvarar produkten v id mult ipl ikat ion, och 
att talet efter divisionstecknet ä r delarnas storlek, medan det 
är delarnas antal, som sökes. 
Sedan innebörden av en innehållsdivision, i vilken dividend 
och divisor äro hela tal men kvoten ett bråk, ä r förstådd, be-
reda de fall , i vilka även divisor och dividend äro bråk, föga 
svårighet. Förstå barnen innebörden i : 
25 dm. : 6 dm. = ?, så förstå de den ock i 
2,5 m . : 0,6 m. = ? 
b) Uträkningen av innehållsdivision med bråkkvot 
erbjuder ej stor svårighet, sedan innebörden är förstådd. V i d 
t. ex. 45 k : 12 k = ? konstateras först, att det bl i r 3 hela 
dussin och att resten bl ir 9, vi lket j u ä r dussin. En sådan 
bes tämning företogo barnen redan i avd. I av kursen (se § 30 e), 
och den utföres genom att de reflektera över att .1 är ^ av 
ett dussin och 9 alltså f*g- dussin (eller förkortat f). Svaret blir 
alltså 45 k. : 12 k. = 3 | . 
V i l l man utbyta det a l lmänna bråket mot decimalbråk, 
kan det j u ske på sätt, som förut inlärts. Men man behöver 
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naturligtvis i så fal l ej först skriva upp bråket ,!1> i kvoten 
utan kan direkt göra u t räkn ingen i dec imalbråk: 






Uppgifter, i v i lka dividenden och divisorn, endera eller båda, 
äro bråk , u t r ä k n a s så, att bråken uttryckas i samma talsort, 
varefter de hela tal, som angiva bråksortens antal (alltså brå-
kens täljare), i dividend och divisor divideras, vilket förfarings-
sätt barnen j u redan ofta använt . T. ex. 
1 q :i . i i — i i r> . i c. 
l o 4 • 1 :t — IL' • i2i 
varefter mau tar reda på, hur många gånger 10 innehålles i 
115, alltså 
115:16 = 7 ^ 
112 
3 
V i d decimalbråksbeteckning kan j u precis samma förfarings-
sätt användas . Ex. 02,972 : 17,3.' Båda talen förvandlas t i l l 
tusendelar och »heltalen» divideras, alltså 
3,64 






At t förvandla både dividend och divisor t i l l helt tal är j u 
något otympligt. När barnen vid genomgång av delnings-
division fått lära att endast göra divisorn t i l l helt tal, t i l l -
ämpas sedan samma metod även vid innehållsdivision, då 
j u resultatet av en tecknad division blir detsamma, vare sig 
den uppfattas som en innehålls- eller delningsdivision. (Om-
kastning av faktorerna i en mult ipl ikat ion ändra r j u ej resul-
tatet). 
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3. De ln ingsd iv i s ion med b r å k d i v i s o r . 
a) Innebörd och uträkning. 
Metoden för in lä rande av innebörden blir alldeles analog 
rned den, v i använ t v id innehållsdivision. Det finnes också 
här , liksom v id innehållsdivision, två svårighetsgrader , alltefter-
som delarnas antal (divisorn) ä r ett bråkta l , större eller mindre 
än 1. Det ä r skäl att först behandla det lät tare fallet, innan 
man övergår t i l l det svårare. 
H u r lång är en aln, nä r 3 alnar ä r 18 dm.? Tecknas 18 
dm. : 3 = 6 dm. A tavlan delas en linje om 18 dm. i 3 lika 
stora delar. Hade vi nu en linje om 15 dm. och finge veta, 
att den var 2 | alnar, skulle v i tydligen för att iinna, hur l ång 
en aln är, söka dela linjen i 3 delar, varav de två skola vara 
lika stora men den tredje endast hälften så stor som de båda 
andra delarna. Beteckningen blir helt naturligt 15 dm. 
och resultatet — metoden att finna det omtalas strax — lika 
med 6 dm., ty 2 i - 6 dm. = 15 dm. 
Läraren bör genom olika delningar av linjer belysa delningens 
innebörd för detta fall , alltså då delarnas antal ä r ett blandat 
tal (lättfattligas^ om delarna äro flera än 2). T. ex.: H u r inånga 
lika stora delar innehålla dessa linjer? 
| 1 j 1 3 lika stora delar | 1 1 2 » » » | 1 1 1 2J » » » 
| 1 't 1 - 1 — | 4J » » » 
Läraren kan t. ex. låta linjerna, som äro så uppdelade, vara 
90 cm. och låta barnen genom m ä t n i n g taga reda på delens 
storlek, varefter mätn ingens riktighet kontrolleras genom mul-
tiplikation. 
90 cm. : 3 = 30 cm., ty 3 • 30 cm. = 90 cm. 
90 cm. : 2 = 45 cm., ty 2 -45 cm. = 90 cm. 
90 cm. : 2 i = 36 cm., ty 2 i • 36 cm. = 90 cm. 
90 cm. : 4> = 20 cm., ty 4 i • 20 cm. = 90 cm. 
Man bör också låta barnen själva utföra sådana delningar av 
linjer i ett uppgivet antal delar, varigenom man på säkraste 
sätt får veta, om de förstå innebörden i delningen. Så upp-
sr, 
märksammas , att v i här , som all t id vid delningsdivision, känna 
produkten och delarnas antal och söka deras storlek. 
V i ha i ovans tående exempel funnit resultatet genom mät-
ning. Hur skulle v i kunnat räkna ut det? Sträckan å 90 
cm. ä r t. ex. uppdelad i 24_ lika stora delar, och det gäller att 
taga reda på, hur stor var och en av dessa l ika stora delar är. 
Men 24 = §; 5 sådana halvdelar innehål las alltså i s t räckan å 
90 cm. En sådan halvdel bl i r alltså 90 c m . : 5 = 18 cm., och 
2 halvdelar (alltså den sökta delen) bliva 2 • 18 cm. = 36 cm. 
— P å samma sätt, nä r linjen delas i 4.', stycken l ika stora 
delar. 4 i = 9 halva och varje sådan halvdel alltså 90 cm. : 
:. 9 = 10 "cm. Och varje hel del alltså 2 • 10 cm. = 20 cm. 
Andå lät tare gestaltar sig detta resonemang, när v i ha ett 
särskilt namn på delarna, t. ex. v id uppgiften: hur stor ä r en 
aln. nä r 44, alnar är 26 dm.? Tecknas 26 dm. : 4 | . 4$ alnar 
är 13 tredjedels alnar. En tredjedels aln alltså 26 dm. : 13 
= 2 dm. Och en hel aln alltså 3 - 2 dm. = 6 dm. Uträk-
ningen tecknas lämpligen så: 
26 dm. : 4-J- = 26 d m . : " = 3 • ^ = 6 dm.; varvid bråk-
s t r ecke tanvän t s somdiv i s ions t ecken ,=^^ ' i stället för 26 d m . : 13, 
med vilken a n v ä n d n i n g barnen j u redan äro förtrogna. Mycket 
lämpligt är att låta barnen t i l l en början åskådliggöra dessa 
u t räkn ingar med ritningar. De rita upp en linje, som får be-
teckna den storhet, som skall delas, i detta fall alltså längden 
av 44, alnar, och dela alltså hä r linjen i 5 delar, av vilka 4 
äro l ika stora och den femte \ så stor som de andra, etc. 
5^ kg. kostade 17,85 kr. Hur mycket kostar 1 kg.? Tecknas och 
u t r ä k n a s : 
17,85 kr. : b\ = 17,85 kr. : § = 4 • 
Resonemanget: ^ kg. kostar 17,85 kr.; 1 fjärdedels kg. alltså 
kr. och ett helt kg. 4 gånger så mycket. Och resultatet finnes 
naturligtvis antingen genom att divisionen först utföres och 
sedan multiplikationen eller tvär t om. 
Den berömda regeln om att en division kan utföras genom 
att »divisorn vändes upp och ner» etc. ger sig som synes helt 
lätt, om man endast betänker, vad beteckningen innebär , och 
vad det så lunda begäres, att man skall r äkna ut. 
Sedan barnen bl iv i t för t rogna hä rmed , kunna de möjligen 
vara mogna för de svårare fallen, då divisorn är mindre än 1. 
Det ä r j u onekligen en konstig delning, där delen blir större 
än det, som delades! Men att det är r ik t ig t att använda samma 
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operationstecken även för detta fal l , torde dock kunna klargöras 
för barnen, och väl bäst genom att de själva hitta p å det. 
T. ex. genom en serie beteckningar av vad 1 kg. kostar, då 
priset p å ett visst antal kg. är uppgivet. Ha de tecknat åtskil-
liga problem, i v i lka efter divisionstecknet alltid satts kilogram-
mens antal, finna de det naturligt att göra så, även om kilo-
grammens antal skulle vara t. ex. f. Aven de linjedelningar, 
v i förut använ t , äro tjänliga. De uppritade s t räckorna voro l ika 
med 3, 2, 2-J, 4J- stycken av den sökta s t räckan. V i kunna 
naturligtvis också låta den givna s t räckan vara H eller \ eller 
4 etc. av den sökta sträckan. Beteckningen skulle bliva 90 
cm. : £ = ? eller 90 cm. : | = '?, alldeles analogt med 90 cm. : 
4 i = '? etc. 
Talet före divisionstecknet angiver den givna s t räckans längd, 
talet efter divisionstecknet angiver antalet av den sökta s t räckan, 
som i den innehålles . Även när detta antal ej uppgå r t i l l 1, 
användes helt naturligt samma operationstecken, som nä r an-
talet ä r större än 1. Må man jämföra beteckningen 90 cm. : 
: 2 | eller 90 cm. : J = ? med 90 cm. : f = ? Då den första 
beteckningen betyder, att 90 cm. innehål la 9 stycken av den 
sökta s t räckans fjärdedelar, så ä r det uppenbart, att den senare 
beteckningen angiver, att 90 cm. innehåller 3 stycken av den 
sökta s t räckans fjärdedelar; divisionstecknet är tydligen i senare 
fallet använ t i alldeles samma betydelse som i förra fallet. N ä r 
barnen förstå innebörden i beteckningen, är metoden för uträk-
ningen given, då den j u ä r ful lkomligt densamma, som nä r 
divisorn är ett blandat tal, alltså 90 cm. : j = 4 . ?2_£D1- { £ n 
fjärdedel av den sökta s t räckan är j u 9A|5L
 o c n j i e i a ^ e n H ök ta 
s t räckan alltså 4 • ) 
Vi ha alltså v id delningsdivision använ t en annan uträknings-
metod än v id innehållsdivision. Lämpl ig t är att visa barnen, 
att resultatet bl i r detsamma, vare sig en tecknad division räknas 
ut på det ena eller andra sättet; man kan alltså använda , vilken 
av dessa metoder man behagar, det m å vara fråga om den ena 
eller andra sortens division. 
b) Uträkningen rid decimalbrdksbetecknivg blir alldeles den-
samma. 
T. ex. 6,200 : 1,7. 6,205 skall alltså divideras med \l, och 
v i ha j u sett, att detta sker genom multiplikation med 10 och 
division med 17, alltså 
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Som synes, blir det alltså v id delningsdivision i decimalbråk 
helt naturligt, att endast göra divisorn t i l l helt tal. Även inne-
hållsdivision u t räknas sedan på detta sätt . Regeln bl ir alltså, 
att divisorn skall göras t i l l helt tal. Barnen få u p p m ä r k s a m m a , 
att deeimalkommat härvid al l t id flyttas l ika många steg i divi-
denden som i divisorn, varvid påpekas , att resultatet av en 
delning j u bör bliva oförändrat , nä r både det, som skall delas, 
och delarnas antal ökas i samma grad. 
Detta kapitel om divisionerna i b råk verkar nog bra tungt, 
och man kan tveka, om det kan g å att leda barnen t i l l rä t ta 
i alla dessa i r rgångar . Med tanke h ä r p å skulle v i v i l ja föreslå, 
att den lärare, som k ä n n e r sig tveksam, om hans klass kan gå 
i land med dessa ting, beslutar sig för att utesluta förklaringen 
av divisionens innebörd i de båda svåraste fallen, alltså vad 
som menas med en innehållsdivision, då kvoten är ett egent-
ligt bråk, och vad som menas med en delningsdivision, då 
divisorn är ett egentligt bråk. De övriga fallen torde icke 
sedan bereda några svårigheter. Och vi föreslå detta så mycket 
hellre, som barnen säkerligen icke få någon större praktisk 
nytta av sitt sysslande med de n ä m n d a svåra fallen, ty de 
problem, i vi lka dessa divisioner skulle t i l lämpas, kunna ut-
räknas enkelt utan divisionsbeteckningen. (Se längre fram § 44.) 
Och även om en lärare för barnen förklarat innebörden i dessa 
divisioner, torde det ej vara klokt att söka tvinga barnen att 
vid problemlösningen använda beteckningen. 
§ 39. Avde ln ing V I av b r å k l ä r a n . 
Ben vanliga metoden för finnande av den minsta gemensamma 
nämnaren till olika bråk. 
V i ha redan lär t barnen en metod att finna den minsta 
gemensamma n ä m n a r e n — försöksmetoden i § 33. Komplet-
terad med kunskapen om att produkten av t v å b råks n ä m n a r e 
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alltid kan användas som gemensam n ä m n a r e (fast visserligen 
1 a l lmänhe t ej den minsta), ä r denna metod god nog. Men 
har man tid och en god klass, kan man j u genomgå den van-
liga matematiskt intressanta metoden att finna den minsta 
gemensamma n ä m n a r e n . I en klass där metoden ej genomgås , 
skulle läraren dock kunna lära ut den åt särskilt intresserade 
lär jungar . V i ha sett, hur man i t. ex. + £ kan pröva sig 
fram genom att förlänga successivt med 2, 3 etc. och för 
varje g å n g se efter, om niondelen kan förvandlas t i l l samma 
bråksor t , alltså om 9 går j ä m n t upp i den nämnare , som er-
hålles v id för längningen av J.T. Barnen veta alltså eller kunna 
lätt förstå, att det endast gäller att finna det minsta tal, i vilket 
både 9 och 12 går j ä m n t upp, vilket tal j u måste innehål la 
både 12 och 9 som faktorer. Barnen skola alltså lära sig upp-
dela tal i primfaktorer — en i och för sig ganska trevlig övning 
—, varvid barnen bet jäna sig av de förut inlärda reglerna an-
gående tals delbarhet. Undersökning, om ett tal innehåller 
pr im faktorer, större än 7, göres i a l lmänhet ej. Då 12 = 2 • 2 • 3 
och 9 = 3 - 3, kan man säga, att för att 12 skall ingå som 
faktor i ett tal, måste detta tal innehål la å tmins tone tvä fak-
torer 2 och en faktor 3, och för att 9 skall ingå i samma tal, 
måste det innehål la å tmins tone två faktorer 3. Det sökta talet 
måste alltså innehål la två faktorer 2 och två faktorer 3, således 
2 • 2 • 3 • 3. Genom sådana resonemang kommer man lätt 
fram t i l l den vanliga regeln, att den minsta gemensamma 
n ä m n a r e n u tgör produkten av de primfaktorer, som förekomma 
i bråkens nämnare , varvid av varje slag av primfaktorer skall 
lagas det största antal, som finnes i någon av n ä m n a r n a . — 
Och så t i l lämpas l ä rdomen p å en del additioner, subtraktioner 
och innehållsdivisionsuppgifter. — V i d samman läggn ing av 
flera bråk kan man mycket väl nöja sig med att lägga dem 
samman två och två. — Man bör under alla omständighe ter 
se t i l l , att ej mycken t id å tgår t i l l övningar att s amman lägga 
b r åk med a n v ä n d n i n g av nu behandlade metod. Man bör ock 
lägga märke t i l l att undervisningsplanen direkt föreskriver, att 
de a l lmänna bråk, som man räknar med, skola ha liten nämnare . 
T R E D J E A V D E L N I N G E N . 
Inövningsarbetet. 
§ 40. Diverse frågor angående inövningsarbetet . 
Ett betydande arbete måste barnen nedlägga på räkningen, 
innan de kunna utföra räkneopera t ionerna snabbt och säkert . 
Det är oj nog med att begripa och kunna för gången, utan 
sedan måste inövandet komma. V i skola i det följande behandla 
några punkter av viss v ik t för uppnående av ett gott resultat 
av detta inövningsarbete . 
Skola barnen vinna säkerhet och förmåga att reda sig själva, 
får läraren ej s tändigt gripa in under arbetets g å n g med rät-
tande av barnens u t räkningar . Ser han, att ett fel begås, 
behöver han alltså ej k ä n n a sig förpliktigad att genast ingripa, 
utan den elev, som har begåt t felet, bör, så v i t t möjligt är, själv 
upptäcka, både att ett fel begåtts , och vari det består. Kanske 
upptäckes felet redan under räkn ingens lopp, kanske först vid 
den efterföljande prövningen. E t t räknefel kan vem som helst 
råka ut för att göra. Det avgörande v id bedömande av en 
persons räkuefärdighet är i främsta rummet, om man kan lita 
på att han ej l ämnar u t räkningen , förrän han genom prövning 
förvissat sig om att han kommit fram t i l l rät t resultat. Sedan 
barnet slutat skolan, måste det kunna l i ta på sig självt. Sällan 
finnes då någon t i l l hands att övervaka dess u t r äkn inga r och 
påpeka felen. Ej heller finnes något »facit» att j ämföra uträk-
ningen med. Man måste själv kontrollera resultatet och upptäcka 
felet, om ett sådant begåtts. V i d uppgifter, i vi lka det endast 
gäller att utföra viss angiven räkneoperat ion, böra barnen ej 
j ämföra sina u t räkn ingar med facit utan vänjas att lita på sig 
själva. Läraren kan j u för att bliva oberoende av lärobokens 
med facit försedda exempel själv uppskriva en rad sifferexempel 
p å tavlan. Dessa kunna för övrigt lätt anordnas på en del trevliga 
och tidssparande sätt. (Se § 42.) 
Inövningsarbete t skall i a l lmänhet ej drivas så, att en elev får 
r äkna ett exempel framme v id tavlan, under det att de andra 
räkna samma exempel i sina räknehäften. Barnen tvingas mera 
att l i ta p å sig själva, om alla få räkna i sina räknehäften, alltså 
utan hjälp av någon »förräknare» framme v id tavlan. Tysta 
öm ingav böra alltså bedrivas också i en A-skola; i en B-skola 
äro de j u självfallna. V i d arbetet i en A-skola har läraren v id 
de tysta övn ingarna tillfälle att giva individuell undervisning 
åt de barn, som äro i behov av sådan. 
V i d prövningen av ett resultat skola barnen lära sig använda , 
vad man skulle kunna kalla •rimlighetsprovet>, d. v. s. de 
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skola länka över, om resultatet är rimligt. Fel, som kanske 
kunna undgå u p p m ä r k s a m h e t e n v id detal jprövningen, kunna 
ofta så upptäckas , t. ex. en felplacering av decimalkonimat. 
Detta prov är särdeles värdefullt, när det ej blott gäller att 
pröva riktigheten av en viss u t räkning , utan om hela problemet 
är r ik t ig t löst. — A t t mä rka är slutligen, att räknefärdigheten 
t i l l icke ringa del måste förvärvas genom barnens hemarbete. 
Det ringa antalet r äkne t immar , med det m å n g a h a n d a , där skall 
sysslas med, räcker ej t i l l för att giva barnen den nödiga 
färdigheten. E n avsevärd del av hemuppgifterna i r äkn ing 
kunna bestå i u t r äknande t av tecknade räkneoperat ioner . En 
svårighet med alla hemuppgifter är, att de kunna bl i för ar-
betsamma för n i del av barnen, samiidigt BOm de äro väl lätta 
för en annan del. Ingenting hindrar emellertid, att läraren 
i fråga om de matematiska hemuppgifterna uppdelar klassen i 
olika avdelningar med olika räkneuppgifter . 
§ 41 . Om repetitioner. 
Sedan ett kursmoment inlär ts och inövats, kräves ock, att 
det vid olika tillfällen bl ir repeterat. Utom den repetition, som 
sker i samband med lösningen av blandade uppgifter, kräves 
en mera samlad repetition, v id vilken läraren noga tillser, 
att varje lär junge behärskar förut genomgångna kursmoment. 
P rovräkn inga r äro härvid mycket att rekommendera. Lämp-
ligen ske sådana mera samlade repetitioner vid varje termins 
början och vid läsårets slut. Smär re repet i t ionsövningar böra 
anordnas mycket ofta och behöva endast taga någ ra minuter 
av en lektionstimme i anspråk . Ofta låter man väl en lektion 
börja med en liten huvudräkn ingsövn iug , i vi lken repetitions-
övningar kunna inläggas. Läraren bör göra upp en plan för 
dessa övn ingar och hål la reda på, att alla kursmoment, han 
önskar repetera, komma med. Som lämpligt stoff för dessa 
repetitioner i olika klasser m å n ä m n a s : övningar angående ta-
lens plats i talserien och talens beteckning; t i l läggning och 
f råndragning av ental; f råndragningar från talet 100; mult ipl i -
kations- och divisionstabellen; mult ipl ikation av tvåsiffriga tal, 
särskilt talen 11—19, med ensiffriga; sor t förvandl ingar ; för-
vandlingar mellan helt tal och bråk och mellan bråksor te rna ; 
enkla procenttal. 
§ 42. Inövningsarbetet ur intressesynpunkt. 
God övning att utföra räkneoperat ionerna få j u barnen i 
samband med problemlösningen, men då varje problem kräver 
åtskillig t id, och själva utförandet av räkneoperat ionerna v id 
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detta arbete endast ä r en detalj, är det svårt att giva barnen 
tillräckligt av den nödiga övningen enbart genom den egent-
liga problemlösningen. V i d be s t ämmande av problemens be-
skaffenhet kan man ej heller taga hänsyn t i l l v i lka uträk-
n ingsövningar barnen särskilt behövde sysselsättas med. V i 
finna alltså, att j ä m t e do egentliga problemen också måste gi-
vas övningsexempel , i vi lka det endast ä r fråga om att öva 
den mera mekaniska räknefärdigheten. N u är det j u emeller-
t id så, att t rö t tande, intressedödande enformighet hotar, om 
r ä k n e t i m m a r n a i stor u ts t räckning användas t i l l u t r äkn ing av 
det ena sifferexemplet efter det andra. Emellertid torde åt-
skilligt kunna göras för att få i n mera av intresse i dessa rena 
sifferräkningar. En väg är att föra in tävlingsmomentet v id ut-
räkningen. Vem har först räknat dessa uppifter och r äkna t dem 
rä t t ? Vem hinner räkna de flesta exemplen på 10 minuter? etc. 
Utan tvivel kan man få räkningen att gä med l iv och lust genom 
ett sådant grepp, men det har j u den olägenheten med sig, att 
barnen frestas att slarva med prövningen för att hinna med 
så m å n g a tal som möjligt. Man bör all t id vid dessa tävl ingar låta 
don, som räkna t en enda uppgift orätt , placeras efter den, som 
räkna t alla rätt , även om den förste r äkna t m å n g a fler uppgifter. 
Et t annat sätt att stimulera intresset v id r äknande t av siffer-
exempel är att lå ta någon sorts egendomlighet komma fram 
v id exemplen. Siffrornas instäl lning i någon geometrisk figur 
är redan tillräckligt, för att barnen skola finna det roligare att 
r äkna ut talen. T. ex. additionstal så h ä r : 
35 674 4 752 6 964 6 023 59 412 8 000 943 12 593 
4 368 61 975 3 748 9 871 1 200 300 1 261 6,000 
90 073 50 000 1 234 84 900 38 4 000 13 043 798 
705 3 800 5 978 30 000 642 7 000 27 599 3 452 
1 123 127 341 1 243 6S-I 9 050 10000 304 7 934 
En m ä n g d additionstal kan man j u få fram ur en sådan figur, 
i det talen i varje horisontal- och vertikalrad adderas. E t t 
särskilt intresse kommer t i l l uppgiften, om man prövar 
u t räkn ingens riktighet genom att se efter, om summan av 
horisontalraderna överenss tämmer med summan av vertikal-
raderna. Man kan få fram ändå fler additionstal ur figuren, 
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om man så önskar, t. ex. genom s a m m a n r ä k n i n g av diagona-
lerna. 
Intresset kan ytterligare ökas, om resultatet av u t r äkn inga rna 
äro p å något sätt kuriösa, som t. ex. v id de s. k. magiska kvad-
raterna. Namnet h ä r s t a m m a r från en t id , då de ansågos som 
bärare av magiska krafter. En metallplatta, i vilken en sådan 
kvadrat var inristad, ansågs skydda bäraren för trolldom och 
sjukdomar. En sådan kvadrat är nedanstående. 
16 3 2 13 
5 10 11 8 
9 6 7 12 
•l 15 14 1 
I en magisk kvadrat skall allt id summan av alla horisontal-
och vertikalrader och av dc båda diagonalradcrna bliva den-
samma. Ovanstående magiska kvadrat är särskilt märkvärd ig , 
då summan 34 framkommer genom addition av talen i fyra 
rutor på ändå fler sätt . 
Et t arbete, som mycket intresserar barnen, ä r att fylla i en 
del tomma rutor i en sådan magisk kvadrat. T. ex. i nedan-
stående. 
4 29 12 20 45 28 
35 11 36 44 27 3 
34 10 18 43 26 2 
41 17 25 1 33 9 
16 
47 
24 7 32 8 40 
23 6 31 14 
22 5 30 13 21 46 
En enkel regel för bildande av magiska kvadrater med udda sidoantal 
kan den lärare, som önskar konstruera sådana kvadrater, lätt nog fa fram 
ur följande kvadrat, om han uppmärksammar, hur talen i ordning från 1 
äro placerado. 
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30 30 48 1 10 19 28 
:*S 47 7 9 18 27 29 
46 6 8 17 26 35 37 
5 14 16 25 34 36 45 
13 15 24 33 42 44 4 
21 23 32 41 43 3 12 
22 31 40 49 2 11 20 
Man placerar siffrorna i ordning efter varandra genom att följa diagonal 
rader snett upp åt höger (t. ex. 2, 3, 4'; när man kommit t i l l högra kan 
ten, går man över t i l l vänstra kanten en ruta högre upp (se hur 5 place-
rats efter 4), och när man natt upp t i l l övre kanten, går man t i l l nedre 
en ruta längre åt höger (se t. ex. 11 efter 10). Kan man ej tillämpa dessa 
regler på grund av att resp. rutor redan äro fyllda) placeras en följande 
siffra under den föregående (t. ex. 8 under 7, då rutan 1 redan var upp-
tagen). De intresserade kunna få närmare upplysningar oin hithörande 
ting i t. ex. Ahrens, Mathematische Spiele (Ans Natur und (ieisteswelt 
Bd. 170). 
Multiplikationsuppgifter kunna också givas genom tals in-







206 45 73 
Uppgiften blir att multiplicera talen i de olika raderna. 
Även dessa uppgifter kunna uppstäl las i »magiska kvadra 
ter», där produkten av talen i horisontal-, vertikal- och diago-
nalraderna blir densamma. Genom att barnen få i uppgift att 
fylla i tomma rutor i en sådan magisk multiplikationskvadrat 




Genom att göra varje tal i en magisk kvadrat 2, 3 etc. gånger 
så stort kan läraren p å ett enkelt sätt konstruera nya sådana 
kvadrater. 
Understundom kunna tävlingsuppgifter , som anordnas av tid-
ningar och tidskrifter bestå av aritmetiska talproblem, som 
lämpa sig för inövningsarbetet , och barnen komma säkerligen 
mycket v i l l ig t att ägna sig åt deras u t räknande , varvid läraren 
naturligtvis giver den hjä lp han anser erforderlig. Et t exempel 
(hämtat ur JTela vär lden, nr 1, 1916) följer här. 
6 21 9 215 19 m 
23 30 12 '2 31 10 
14 3 22 16 11 i 
28 13 8 34 20 27 
33 24 4 15 •32 17 
mm 
29 18 25 5 7 
Det gäller att gå ut från rutan A och komma t i l l B genom att 
draga en linje, som passerar 14 rutor. Talen i dessa passerade 
rutor skola tillsammans giva 213. 
Al la räkningar , som innehål la någon sorts egendomlighet, ä r 
det roligt få utföra. T. ex. mult ipl ikation med talet 142 857. 
Barnen få multiplicera detta tal med 2, 3, 4 etc. och finna, 
att sifferföljdcn hela tiden bl ir oförändrad, om man börjar på 
siffran 1 och efter siffran längst t i l l höger fortsätter med siffran 
längst t i l l vänster. 5 • 142 857 t, ex. bl i r 714 285, alltså .142 857. 
Mult ipl ikat ion med 7 bildar ett säreget undantag. Även v i d 
multiplikation med större tal framkommer samma egendom-
lighet; man skall endast taga bort de överskjutande första siff-
rorna och addera det tal, de bilda, t i l l resten, t. ex. 134 • 142 857 
blir 19 142 838, och om så 19 lägges t i l l 142 838, får man igen 
142 857 etc. V i d mult ipl ikat ion med en multipel av 7 upp-
träder samma egendomlighet som v i d mult ipl ikat ion med 7. 
Man kan påvisa kuriösa u t räkn ingsmetoder och lå ta barnen 
genom ett antal exempel övertyga sig om deras riktighet, 
t. ex. 1 + 2 4 - 3 + 4 + 5 + etc. ända fram t i l l 50 eller 100 kan 
u t räknas helt enkelt så, att första och sista termen läggas sam-
man och summan multipliceras med termernas halva antal. 
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Samma förfaringssätt kan t i l lämpas v id andra aritmetiska se-
rier. Men något bevis ges ej, och naturligtvis är det inte alls 
frågan om något , som barnen skola komma ihåg, utan det hela 
framställes som en kuriositet och barnen få genom m å n g a 
exempel över tyga sig om att regeln s t ämmer . 
En del talproblem, som bruka u t räknas medelst ekvation, 
lämpa sig också bra. Barnen skola hä r naturligtvis finna lös-
ningen genom att försöka sig fram. 
I detta sammanhang vi l ja v i ock fästa u p p m ä r k s a m h e t e n på 
aritmetiska spel, lekar, konststycken och skämt. Både ur inöv-
nings- och tankeövningssynpunkt kunna de vara värdefulla. 
De kunna ock — särskilt skämtuppgi f te rna — givas som belö-
ningar och t i l l uppmuntran. 
V i giva några exempel, som kunna utgöra bör jan t i l l en 
samling av sådana uppgifter, som det ej ä r ur vägen, att lä-
raren söker skaffa. 
Leken: komma först till ett visst tal. Lekes av två personer, 
som växelvis få säga ett tal, bildat ur det tal, den andre förut 
sagt, genom t i l läggning av ett tal inom visst ta lområde. Det 
första tal, som säges, skall ock ligga inom detta ta lområde. T. ex.: 
talet 100, ta lområdet 1—10. Lämpl ig t är, att det tal, som t i l l -
lägges också utsäges. T. ex. A säger 1, B säger 6 t i l l bl i r 7. 
A: 5 t i l l bl i r 12. B : 1 t i l l bl i r 13. A : 10 t i l l blir 23 etc. Den, 
som först kan säga 100, har vunnit . 
Sådana lekar kunna även anordnas i form av läggspel. En 
obegränsad m ä n g d lekar av denna typ kunna anordnas, då j u 
bes tämmelserna angående talet, man skall komma fram t i l l , och 
ta lområdet för t i l läggning kunna varieras i det oändliga. 
Som exempel på ett konststycke n ä m n a v i det bekanta: 
»Tänk p å ett tal, fördubbla det, lägg 10 därtill, dela med 2, drag 
ifrån det tal, du först t änkte på.» Varefter uppgiftsställaren 
kan angiva: du har fem kvar. Algcbraiskt gestaltar sig j u 
detta konststycke så: 2 " + • M — « = 5 eller — a = } • Lä-
raren kan själv a n v ä n d a sin kunskap i algebra t i l l utfinnande 
av m å n g a sådana konststycken. — Ett annat: en person skri-
ver ett tresiffrigt tal, så får en annan person skriva ett tre-
siffrigt tal, och så skrives växelvis tresiffriga tal, så länge man 
behagar, varvid den, som skrivit det första talet, skriver det sista 
och kan därefter genast angiva summan av alla talen. Konst-
stycket möjliggöres genom att han för var g å n g all t id skrivi t 
tal, som tillsammans med det tal, som den andre skrivit, givi t 












Så ett exempel på skämtnjppgifter. En snigel kryper uppför 
ett träd och hinner 5 n i . var dag men faller om natten ner 
4 m. Efter hur många dagar har den nå t t upp t i l l toppen, 
nä r trädet var 17 m. hög t ? 
Och så t i l l slut ett exempel på en skämthistoria. Svensson begär löne-
förhöjning. Scensson: Säg, direktörn, så hårt, som jag arbetar, kun jag väl 
ta en liten löneförhöjning? Direktören: Arbetar Ni så mycket då, herr 
Svensson? S. Ja visst, jag ligger i som en liten röd hund. I). Lät se, 
det var j u 366 dagar förra året, eller hur? S. Jovisst. D. Nå Ni sover 
8 timmar om dygnet. S. Jo, jo män. D. Det blir alltså a v året = 
122 ilygn, återstår alltså 244 dygn. S. Stämmer. D. 8 timmar om da-
gen ar Ni j u f r i , inte sant? Och det gör 122 dygn. Återstår alltså 122 
ilygn. £. Alldeles riktigt. D. Om söndagarna arbetar Ni j u inte. Då 
går alltså 52 dygn bort och 70 återstå. 8. 11 m. .laa. D. På löntagarna 
arbetar Ni j u bara halva dagen, så då går bort 26 dagar och 44 blir kvar. 
8, A, jaha, jaha, ja visst ja. I>. 14 dar hade Ni semester, inte sant? 
8, Jaha, det hade jag. D. Återstår alltså 30 dagar. Så är det ju 9 helg-
dagar pä året, så att det bara återstår 21 dagar. 8. A, hm, hm, jo—o—o—o. 
D. 5 dagar var Ni sjuk, för att Ni festat for mycket. Det gör 16 dagar 
kvar. Och så har Ni varje dag 1 timmes lunch, det går j u åt 15 dagar. 
Alltså återstår 1 dag, och det var 1 maj, och då var Ni ledig. Det är allt 
tur för Er, herr Svensson, att det var skottar förra året, annars hade det 
fattats en dag för Er. — Svensson tog tillbaka sin ansökan om löneför-
höjning. 
F J A R D E A V D E L N I N G E N . 
Problemlösningen. 
§ 43. Regula de t r i metoden. Lösningen av ett problem 
möjliggöres j u där igenom, att det finnes ett samband mellan 
den sökta storheten och en del givna storheter. Det praktiskt 
mest betydelsefulla sambandet ha v i , då storheterna äro pro-
portionella. I sådana problem erhålles den sökta storheten med 
hjälp av tre givna, varav namnet regula de t r i . 
Lösningen av h i thörande problem mekaniseras ofta för mycket. 
Man bör s t räva efter att lå ta barnens tanke röra sig så enkelt 
och naturligt som möjligt. Namnet regula de t r i bör helst 
undvikas. Barnen få lätt uppfattningen, att det är fråga om 
något nytt konstigt räknesät t . Regula de t r i problem böra na-
turligtvis ej blott fö rekomma i samlad trupp utan ins t rödda 
bland uppgifter av annat slag. De bilda j u ej heller ett kurs-
moment i någon viss klass utan tillhöra alla klasserna från 
och med småskolans andra, i vilken j u redan mycket enkla 
regula de t r i uppgifter kunna förekomma, t. ex.: hur mycket 
kostar 3 apelsiner, nä r 2 apelsiner kosta 20 öre? V i d regula 
de t r i problem är det ofta bra att p å ett överskådligt sät t upp-
ställa de viktigaste uppgifterna, innan u t räkn ingen vidtager. 
Redan här bör man dock vara på sin vakt mot mekaniseringen. 
A r uppstä l lningen tydlig, kan mycket väl en viss variation i den 
tillåtas. Men tydl ig bör den vara, så att man ur upps tä l ln ingen 
kan utlösa problemets innehåll . Alltså t. ex. ej i a l lmänhet så: 
12 — 96 , 12 blommor kosta 96 öre 
9 _ o utan: 9 , » ? » • 
a) Uträkning genom tillbakagång till enheten. 
T i l l hjälp v id problemlösningen givcs naturligtvis ej 
någon sådan regel som »börja al l t id med talet, som står över 
frågetecknet», vi lket näs tan verkar som en uppmaning t i l l 
tanklöst r äknande . I stället ledas barnen att låta sin tanke 
röra sig ungefär så hä r : det gäller att taga reda på, vad 9 
blommor kosta; det vore lätt, om man visste, vad 1 blomma 
kostar; och det kan man taga reda på, n ä r man vet, vad 12 
blommor kosta. Barnen ta alltså reda på, vad 1 blomma 
kostar (96 öre : 12 = 8 öre), och multiplicera så 9 - 8 öre = 72 
öre, v i lka r äkn inga r för övrigt äro så lätta, att någon skrif t l ig 
uppstä l ln ing ej behövs. V i d regula de t r i problem i klass 3 
och 4 användes ej bråkstrecket som divisionstecken. Divisionen 
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r äknas för sig och multiplikationen för sig. Ex.: för 15 fal. 
stenkol betalades 20 kr. 25 öre. IT ur mycket bör man efter 
samma pris pr h l . betala för G2 hl.? 
15 hl., kosta 2625 öre 
02 » » ? . » 
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Svar: 62 hl. böra kosta 108 kr. 50 öre. 
I dessa klasser torde man ock göra klokt att inskränka hit-
hörande uppgifter t i l l sådana, i vi lka divisionen går j ä m n t 
upp. Sedan barnen i klass 5 bl ivi t förtrogna med vad v i i 
detta arbete kallat avdelning I av bråkläran (se § 33), kunna 
de få lära sig den vanliga beteckningen av dessa uppgifter 
med användande av bråkstrecket , alltså lära sig att teckna 
föregående uppgift så: 
2625 öre 
Barnen ha j u fått lära sig att bråkst recket kan uppfattas som 
ett divisionstecken, att 2 6 2 5 : 1 5 = = - ^ . Nu blir det j u ock 
klart, att multiplikationen kan, om så önskas, utföras före 
divisionen, varvid ofta beteckningen blir ; Särskilt n ä r 
divisionen ej går j ä m n t upp, är det vanligt att först utföra 
multiplikationen. Barnen kunna gä rna några gånger få ut-
räkna uppgifter på båda sätten. Ex.: H u r mycket skall man 
betala i hyra för 9 månader , nä r å rshyran är beräknad t i l l 
1 700 kr.? 
1) 9 - i ^ 1 = 9 - 1 4 1 ^ = l 269 + g = 1 275kr. 
9\ 9 ' 1 7 0 0 k r - 15 300 kr. y rtijBL i . . . 
-) " i-) ~ 12 ~ 1 w 10 K l ' . 
Uträkn ing : 
samt 
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Sedan barnen lär t förkortning i bråk. kan j u den senare ut-
räkningen ytterligare förenklas. 
Den »enhet», som det är fråga om vid dessa beräkn ingar , 
behöver ej al l t id vara »grundenheten». Vet man, vad 500 kg. 
kosta, och skall u t r äkna priset på 1 800 kg., så beräknas natur-
ligtvis först kostnaden av 100 kg. , ej av 1 kg. Samma gäller 
naturligtvis, om talsorten är ett bråk. V i d t. ex.: 
,
n
0 m. kostar 3,75 kr. 
T7Ö » I i » 
t änka v i först efter, vad | l ö m. kostar, och så vad ^ m. kosta, 
all tså: 
7 . *r> 
A l t hä r först taga reda på, vad 1 m. kostar för att därifrån 
här leda kostnaden av i 7 0 m. vore j u tanklöst . T i l l vi lka otro-
liga u t r äkn inga r regeln, att man al l t id skall gå t i l l enheten, kan 
förleda, synes av följande, som citeras från en modern kor-
respondenskurs i räkning . »Om en arbetare p å 4£ dagar för-
t jäna t 8,1 kr., hur stor bl ir med samma dagspenning hans för-
t jänst under 163, dagar ?> T i l l detta gives följande handledning: 
Qagr. kr. Di\g. kr. 
16f— y | e l l e i ' | y 
8,1 kr. fört jänar han p å | dagar, hur mycket p å 5 dag? Svar : 
9 gånger mindre = -~ kr . Så mycket på { dag, hur mycket 
på 1 dag? (!) Svar: 2 gånger mera fa mycket p å 
1 dag, hur mycket på i dag? Svar 2 gånger mindre 
kr.; så mycket på i dag, hur mycket på '-f dagar. Svar: 33 
gånger mera, alltså 3 ^ 9 — = 29,7 kr. 
Man ser, hur regel räknandct triumferar. Lä r junga rna skola 
först gå t i l l enheten. Man skall följa regeln, ej a n v ä n d a sitt 
förstånd. — Självklart är, att f rågan i stället borde ställas s å : 
hur mycket för t jänar han på i dag? Svar:
 9 av 8,1 kr. = ^ kr . 
Hur mycket förtjänar han då på -\8 dagar? Svar: 33 gånger 
så mycket, alltså 8 3
 9
8
' ' kr. 
Aro de givna storheterna däremot uttryckta i olika talsorter, 
kan man gå t i l l den enkla enheten eller ock förvandla t i l l 
en gemensam talsort och sedan använda denna som enhet. 
T. ex.: 
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l cm. 3 väger , 7 0 gr. 
.' » » y » 
H ä r föreligger talsorterna tredjedelar och femtedelar. Det 
första t i l lvägagångssät tet gestaltar sig så: H u r mycket väger 
:l cm. 3? Svar: hälften av gr., alltså gr. Hur mycket 
så 1 em."? Svar: 3 gånger så ir^eket, alltså j ~ gr. H u r 
mycket väger så l cm. 3? Svar: j | av det förra, alltså g . ' 1 0gr. 
Och hur mycket väger alltså l cm. 3? Svar: 4 gånger så mycket, 
alltså ^ f ^ j gr. = 0,84 gr. 
En visserligen något omständl ig metod, men dock resonlig. 
Det andra t i l lvägagångssät tet ä r vigare. Y i förvandla tredje-
delar och femtedelar t i l l en gemensam talsort, alltså femton-
delar. Således: 
cm. 3 väger gr. 
15 » * f » 
Hur mycket väger cm. 3? Svar: -,'<> « v ,70- gr., alltså 55753 gr.; 
och hur mycket \l cm. 3? Svar: 12 gånger så mycket, alltså 
——— or = 0 84 ffr 
b) »FwhåUandemetoden». 
Regula de t r i problem kunna också lösas utan en sådan t i l l -
bakagång t i l l enheten, som nu behandlats. Egentligen kan 
vilket tal som helst betraktas som enhet och räkningen hän-
föras t i l l det. Nära t i l l hands liggande och enkelt kan det 
ibland vara ätt betrakta den ena av de uppgivna storheterna 
som enhet och hänföra den andra därtill. T. ex.: 
3 tjog kostar 5,25 kr. 
18 '» » ? » 
Enklare än att hä r först r äkna ut kostnaden av 1 tjog och 
så därav finna, vad 18 tjog kosta, är att beakta, att 18 
tjog äro 6 gånger så mycket som 3 tjog och allt sä o c k s å kosta 
6 gånger så mycket, vilket bl i r 6 • 5,2 ö kr. 
\ T i d denna räkn ing är det lämpl igt att införa begreppet för-
hållande, vilket definieras så, att med förhållandet mellan två 
storheter, menas det tal, som angiver, hur m å n g a gånger den 
ena storheten innehåller den andra. Förhå l lande t mellan 18 och 
3 angives alltså med talet 6, ty 18 innehåller 3 6 gånger . Barnen 
få alltså beakta, att förhållandet mellan det sökta priset och 
5,25 kr . skall vara det samma som förhållandet mellan 18 tjog 
och 3 tjog. 
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Man inser genast, att denna »förhållandemetod» är användba r 
vid alla regula-de-tri-exempel. Det förut genomgångna problem: 
i em. 3 väger ^ gr. 
i » » y » 
skulle med denna metod u t r äknas så : Det gäller att finna för 
hål landet mellan $ cm. 8 och § örn. 8 Samma förhållande skall 
då råda mellan den sökta vikten och , 7 0 gr. Förhål landet mel-
lan • och | finna v i genom att r äkna efter, hur m å n g a gånger 
t inuehåller | , all tså j : f = }? : ^ = {g. Den sökta vikten skall 
all tså vara J5 gånger så mycket som , 7 0 gr., all tså \l • ,7„ gr. 
= 0,84 gr. 
V i anse dock, att vid sådana problem som detta den förut ge-
n o m g å n g n a metoden med t i l lbakagäng t i l l enheten är att före-
draga såsom i det hela lättfattligare. Endast då förhållandet bl i r 
Uttryckt med helt tal, är > förhål landemetoden» avgjort att före-
draga. Särskilt för det fal l , att »förhållandet» bl ir ett egent-
ligt bråk. vi l ja v i avråda från a n v ä n d n i n g av denna metod. 
c) V roblem med omvänd proport1onalitct. 
Man bör se t i l l , att problem med omvänd proportionalitet 
ej alltför sparsamt förekomma instuckna mellan andra med 
direkt proportionalitet, så att all tendens t i l l mekanisering av 
tankegången stoppas. Dessa tal lösas för ("ivrigt ofta bekvämt 
utan t i l lbakagäng t i l l enheten. Exemplet: 
10 man behöva 84 dagar för ett arbete 
12 » » V » » » » 
kan j u lösas genom frågorna: hur lång t id skulle 1 man be-
höva V Svar: 10 gånger så l ång t id , alltså 10 • 84 dagar. H u r 
l ång t id 12 man, jämför t h ä r m e d ? Svar: ^ av denna t id , 
Exemplet kan ock lösas så : hela arbetet kan taxera,- t i l l 
10 • 84 dagsverken. 12 mans arbete under 1 dag är 12 dags-
verken. Och v i kunna alltså finna ut, hur m å n g a dagar 12 man 
behöva arbeta, genom att se efter, hur m å n g a gånger 1 0 - 8 4 
innehåller 12, alltså - j r - . 
d) Sammansatt regula de tri. 
Et t exempel: 
3 kg. bröd åtgå på 6 dagar t i l l 5 personer 
? s » » » 15 » » 8 * 
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Et t vanligt lösningssätt är att först taga reda pä, hur 
m å n g a kg. bröd som åtgå under 1 dag och så under 15 dagar 
t i l l 5 personer, vilket j u bl ir l D ' | g : . Häref ter tages reda på, 
hur mycket som åtgår t i l l 1 person och så t i l l 8, alltså R" 5^1 oKg" 
= 12 kg. 
Trevligare löses uppgiften genom att den delas upp i föl-
jande tvenne. Man tar först reda på, hur mycket bröd som 
åtgår pr person och dag eller hur stor dagsransonen är, och tar 
sedan reda på , hur mycket de efterfrågade dagsransonerna ut-
göra tillsammans. T i l l 5 personer under 6 dagar behövas tyd-
ligen 5 • 6 = 30 dagsransoner, vilket alltså är l ika med 3 kg. 
E n dagsranson alltså l ika med 1 hg. T i l l 8 personer å tgå un-
der 15 dagar 8 • 15 = 120. dagsransoner, vilket alltså blir lika. 
med 120 hg. eller 12 kg. I praktiska livet torde ej så ofta 
båda dessa uppgifter vara kombinerade i samma problem, men 
t i l l kravet att utesluta sammansatta regula de tri uppgifter ur 
undervisningen kunna v i dock icke ansluta oss. 
c) Regula de tri metodens begränsning. 
Regula de t r i metoden bygger j u p å att de i uppgiften före-
kommande storheterna äro proportionella. 
En berömd författare har i ett arbete om bildning, just med 
tanke p å regula de t r i problemen, gentemot matematikunder-
visningen gjort den anmärkn ingen , att den negligerar verklig-
heten t i l l förmån för tankekonstruktionen. Förf. skriver: — 
»eller man får i proport ionsläran ett exempel som detta: om 
en man bygger en mur på 10 dagar, med 10 timmars arbets-
t id om dagen, så bygga 10 man den p å en dag, 100 man p å 
en timme. Och 6 000 man? P å en minut b l i r då — det mate-
matiskt riktiga — svaret. Men 6 000 man kunna icke bygga 
muren på en minut. Det levande livet har återigen slagit 
matematiken på fingrarna. Den ofelbara proport ionsläran är 
ofelbar blott inom vissa gränser . Men lär jungen har ingen 
blick för det levande livet utan godkänner kri t iklöst den ma-
tematiska 'sanningen', att 0 000 man bygga muren p å en mi -
nut, medan en smula fantasi skulle säga honom, att de blott 
kunde stå i vägen för varandra!» 
Nå, så i l la är det nog ej ställt med barnens användande 
av sitt sunda förnuft. Men a n m ä r k n i n g e n kan dock anses 
innehål la en berät t igad k r i t i k , icke av matematikens värde som 
bildningsmedel i skolan, men väl av m å n g e n undervisares sätt 
att handhava undervisningen i detta ämne. Fö r övrigt är det 
missvisande att säga, att svaret »en minut» i det n ä m n d a pro-
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blemet är »matematiskt riktigt». Om en person räkna r ut ett 
problem genom att använda en räkneoperat ion, som icke bör an-
vändas vid det problemets lösning — t. ex. multiplicerar i stället 
för dividerar —, bör man j u ej säga, att hans l ö s n i n g a r »ma-
tematiskt riktig» blott därför, att han ej gjort något räknefel 
v id u t r äknande t av multiplikationen, och samma gäller, om 
lian har använ t proport ionslärans satser, fast de givna stor-
heterna ej voro proportionella. 
Barnen böra alltså lära sig, att — innan de a n v ä n d a regula 
de t r i förfarandet — noga t ä n k a efter, huruvida eller inom 
vi lka gränser proportionalitct kan anses råda mellan de stor-
heter, det i uppgiften är fråga om. F å r jag t. ex. veta priset 
pr 100 st. av en vara och medelst regula de t r i r ä k n a r ut 
priset på 5 enheter av varan, ä r det j u i m å n g a fall högst 
osäkert, om cn affärsman är v i l l i g att rä t ta sitt pris efter en 
sådan uträkning* Beaktas denna sak, kommer tydligen i ma-
tematikundervisningen in ett moment av icke ringa al lmän-
bildande betydelse. 
Föl jande problem — som visserligen icke hör t i l l de pro-
blem, som det praktiska livet ställer — m å tjäna som ett yt-
terligare exempel på, att man måste t änka efter, om propor-
tionalitct råder. 300 kronor har genom för rän tn ing i cn bank 
p å 8 mån . vuxi t t i l l 312 kr. H u r mycket skulle då 500 kr. 
ha vuxi t t i l l under 9 m å n a d e r ? Et t tanklöst, mekaniskt sätt 
att r äkna sammansatt regula do t r i kan leda t i l l följande upp-
stäl lning och u t r äkn ing : 
Så frågas efter kapitalets storlek efter 1 mån . och efter 9 mån . 
och så efter det belopp, som 1 kr. och därefter 500 kr. skulle 
Problemet, uppstäl l t och u t räkna t så, skulle kunna användas 
som ett skämtproblem. Förmodl igen m ä r k a icke barnen, att 
resultatet är felaktigt, va rpå läraren ändra r om och giver föl-
jande problem: 
300 kr. — 8 mån. — 312 kr. 
500 » — 9 » — ? » 
ha vuxi t t i l l , och svaret b l i r 500 • 9 • 312 kr. 
»00 • 8 
300 kr. — 8 m å n . — 312 kr. 
500 » — 2 » — ? 
vilket u t r ä k n a t på samma sätt bl i r : 
500 • 2 • 312 kr. 
aoo • s = 130 kr. 
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Nu upptäckes, att man räkna t fel. Och att även föregående 
problem tydligen räknats fel. Och så blir det tillfälle att klar-
lägga, hur felet uppkommit. V i ha j u räknat , som om kapitalet 
växte proportionellt med tiden! Det gör räntan, men inte ka-
pitalet. — Och så räknas problemet' ut på ett förnuftigt sätt, 
genom att man beaktar, att rän tan på 300 kr. på 8 m å n . b l i r 
12 kr., vilket möjliggör att r äkna ut r än t an på 500 kr. under 
9 månader . 
Fj.nuqid JHI lösning nr ni del särskilda 'problem. 
§ 44. a) Problemet alt finna enheten, när ett visst antal av 
den är given, 
När antalet i fråga är ett blandat tal, behandlas problemet 
som en divisionsuppgift, alldeles som nä r antalet ä r ett helt 
tal. Problemet 2;'. kg. kostar 8,40 kr.; hur mycket kostar 1 
kg.? löses alltså genom upps tä l ln ingen: 8,40 kr. : 2J, vilken 
division u t räknas på sätt, som förut angivits. 
Men när en brakdel av enheten är given och enheten efter-
frågas, anse v i , att barnen ej skola pressas att först uppskriva 
divisionsbeteckningen. V i d problemet H kg. kostar 2,40 kr.; 
hur mycket kostar 1 kg., uppskrives alltså ej beteckningen 
2,40 kr. : r|, utan barnen resonera endast sä : nä r jj kg. kostar 
2,40 kr., hur mycket kostar då \ kg.? Svar: hälften så mycket, 
alltså 2 , 4 0 2 k r . Och hur mycket kostar så 1 kg.? Svar: 3 gånger 
så mycket, alltså 3 ' g4" kr. 
b) Problemet att finna en viss bråkdel av enheten, när en an-
nan bråkdel är given. 
V i ha redan vid behandlingen av regula de t r i metoden 
visat, hur ett sådant problem lämpligen kan behandlas. Föl-
jande tvenne lösningsmetoder angåvos . 
Exempel: § kg. kostar 2,40 kr. Hur mycket kostar :} kg.? 
Lösningsmetod 1. 1 kg. kostar 8 ' 2 , * ° k r ' . \ skall kosta \ av 
detta, alltså 3 '• a ; - ' .T' k r ' = 2,70 kr. 
Lösningsmetod 2. § kg. = & kg.; § kg. = kg., all tså: 
kg. kostar 2,40 kr . 
$ » 9 ? » , 
varpå man finner, hur mycket ^ kg. och sedan j%, kg. kostar, alltså: 
9 • 2,4.. kr.
 0 , 
—
! g — = 2,70 kr. 
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§ 45. Procentproblem, särski l t ränteproblem. 
Procent synes oss i första hand böra definieras som hundra-
del. Och liksom barnen få r äkna ut, hur mycket f, | etc. av 
ett tal är, få de r äkua ut, hur mycket j&y, ,„„ etc. av olika 
tal är. Och så få de upplysningen, att hundradel ofta kallas 
procent och tecknas %. 
a) Beräkning ar räntan. 
Sedan begreppen ränta och kapital klargjorts, få barnen veta, 
att årliga r än t an ofta brukar angivas i hundradelar, alltså %, 
av kapitalet. I l a r man satt i n i en bank 750 kronor och ban-
ken ger 4 betyder det, att den årliga räntan utgör 4 hundra-
delar av 750 kronor, 
11111 av 750 kr. eller ,,',,-750 kr. eller - ' k r " . 
Sysslar nian något med procentuppgifter redan i klass 5, innan 
multiplikation med bråkmul t ip l ika tor genomgät ts , nöjer man sig 
med beteckningen jfo av 750 kr. Uträkningen sker i a l lmän 
het så, att först tages 1 hundradel av kapitalet och sedan mul-
tipliceras med procenttalet, alltså 4 • 7,50 kr . = 30 kr. 
Procent brukar j u även definieras som »på hundra» , t. ex. 
4 p å hundra; och även med detta sätt att t änka böra barnen 
bli förtrogna.
 rjj-g av 100 är j u = 4. P å 100 kr. bl i r det 
alltså 4 kr. i ränta , och p å 1 kr. bl i r det 4 öre, etc. Men det 
är klokt att först göra barnen väl förtrogna med uppfatt-
ningen procent = hundradel, innan man gå r i n på denna nya 
tankegång. 
V i d rän teberäkn ingar böra inga formler givas. Ej heller 
bör något regula de t r i schema uppstäl las . A t t giva en for-
mel som r — ^JoiT e ^ e r r = ä r ab*oh(t förkastligt. 
Barnen ti l l i impa snart formeln helt mekaniskt, och n ä r så 
formeln snart nog är g lömd, ä r resultatet av hela undervis-
ningen l ika med noll . Förs t genom att barnen v id lösningen 
av rän teproblemen få löpa igenom tankegången, lära de sig 
ordentligt behärska metoden. Regula de t r i schemat åter är en 
fullkomligt onödig barlast, som det endast tar t i d att skriva 
upp. 
Sedan barnen övats att be räkna den årliga rän tan , få de 
syssla med problem, i vi lka r än t an skall beräknas på annan t id . 
Först beräknas eller betecknas den årliga räntan, och sedan 
tages den bråkdel av den, som erfordras. V i d t. ex. beräk-
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ning av rän tan under 7 månade r å 850 kr. efter 5 % resone-
ras så: 
R ä n t a n under ett år är ° ^m^'> 
under 1 m å n . alltså jV härav, och under 7 mån . 7 ggr så myc-
ket, alltså i^fioo" Och analogt v id beräkning av rän tan på 
ett visst antal dagar. 
Då procenttalet är ett bråk, bereder ej heller detta någon 
svårighet, sedan barnen lär t mult ipl ikat ion med bråk. 4 i % av 
850 kr. kan j u beräknas så: 4 | • 8 5 ^ r " = 4 , 1 k r ' . Eller ock be-
aktas, att 4£ hundradel är ^jfo; 4.] % av 850 kr . kan all tså u t räknas 
a "OKA 9-850 
som j f j av 850 = -2oy. 
V i d procentberäkningar är det ibland praktiskt att utbyta 
hundradelarna mot större bråksorter . Barnen böra veta, att 
50 % = i , m % = i m % = i , m % = i , 10 % — 5 % == ,v 
4 % = & 2 » = 
6j Beräkning av procenten. 
Det gäller att taga reda på, vilken procent ett tal ä r av ett 
annat tal. V i d ränteproblem är det f rågan om att finna vilken 
% den årliga r ä n t a n ä r av kapitalet. T. ex. 
750 kr. ger en årl ig rän ta av 40,25 kr. H u r stor är pro-
centen ? 
Flera lösningsmetoder kunna j u komma i fråga. V i kunna 
beakta, att 750 kr. är 100 % av 750 kr., och teckna 
100 % av kapitalet är 750 kr. 
? » » » » 40,25 kr., 
och resonera sedan p å ettdera av följande b å d a sätt . 
1) 1 % av kapitalet ä r 7,50 kr . V i kunna finna, hur m å n g a 
% 40,25 kr. är, genom att se efter,: hur m å n g a gånger 7,50 kr . 
innehålles i 40,25 kr., alltså 40,25 kr. 7,50 kr. = 5,5. Svar: 5,5 %. 
2) Då 750 kr. ä r 100 %, ä r 1 kr. 4$$ %, och 40,25 kr. är 
.40,25 ggr så mycket, alltså % — 5,5 %. 
Metod 1 är svårfatt l ig för det mera sällsynta fallet, att pro-
centen är mindre än 1 (leder t i l l innehållsdivision med ett 
egentligt b råk t i l l kvot), i andra fall u tmärk t . Metod 2 synes 
oss ej ful l t så naturlig som metod 1, men bereder t i l l gengäld 
inga särskilda svårigheter för det fal l , att procenten är min-
dre än 1. 
En tredje lösningsmetod är föl jande: 
750 kr. ger 40,25 kr . 
100 » » '? » 
1 kr. ger ~ kr., och 100 kr. ger kr. i ränta. 
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Så ha v i v id rän te räkn ing det fall , att r än t an är angiven 
för annan t i d än ett år, medan räntefoten efterfrågas. Man 
tar i så fall helt naturligt först reda på motsvarande årliga 
ränta , va rpå procenten beräknas så, som ovan visats. T. ex. 
800 kr. har på 9 m å n . g iv i t 30 kr. i ränta . H u r stor är ränte-
foten? Först beräknas motsvarande årliga rän ta . H u r stor är 
räntan på 1 mån.? Svar: }, av 30 kr. H u r stor ä r alltså rän-
tan p å 12 m å n ? 
Svar: 12 ggr så mycket, alltså ' ^ r , varpå denna årl iga 
ränta u t r äknas och befinnes vara 40 kr. Alltså: 
100 % är 800 kr. 
? » » 40 » 
1 % är 8 kr. 40 kr. : 8 kr. = 5. Svaret bl i r alltså, att ränle-
foten är 5 %. 
c) Kapitalet efterfrågas. 
Ett kapital ä r u t låna t efter 6 % och ger i årlig rän ta 39 kr. 
Hur stort är kapitalet? Den naturligaste lösningen blir att 
först taga reda på , vad 1 % av kapitalet är. Då 6 % av ka-
pitalet är 39 kr., är 1 % tydligen — ^ och hela kapitalet, all tså 
100 %} tydligen = 050 kr. 
Ä n n u enklare gestaltar sig u t räkn ingen av sådana tal, när den 
angivna procenten kan förkortas t i l l ett s tambråk , t. ex. 5 % 
— jö- Vore den årliga rän tan efter 5 % 39 kr., skulle alltså 
kapitalet vara 20 • 39 kr. = 780 kr. 
A r r än tan angiven för någon annan tidpunkt än ett år, be-
räknas först den årliga rän tan , varefter förfares, som visats. 
T. ex. R ä n t a n å ett kapital uppgick för 5 m å n . t i l l 27,5 kr. 
Räntefoten var 5,5 %. Vi lket var kapitalet? Förs t beräknas 
alltså den årliga rän tan , som blir 1 2
 5
2 7
' ' = 66 kr. 
5,5 % av kapitalet ä r 66 kr . 
100 » » » ? » 
1 % ä r 6 — och 100 % är ^ - 6 6 - ^ - = 1 200 kr. Svar: 1 200 
kronor. 
d) Tiden efterfrågas. 
Ex. P å hur lång t id växer 540 kr. efter 3,5 % r än t a t i l l 
549,45 kr.? — Rän tan beräknas och järn föres med den år-
liga rän tan . R ä n t a n utgör 9,45 kr . Den årliga r än tan ä r 
1
 ioo k ? : = = 1 ,^9 kr . Man ser genast, att den uppgivna rän tan 
är hälf ten av den årliga. Tiden är alltså \ år. 
Ex. Hur lång t id åtgår, för att rän tan på 1 500 kr. efter 
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4,5 % skall uppgå t i l l 8,44 kr.? Den årliga r än tan utgör 
4.» -1 500 kr. nn - i 
W o = 67,0 kr. 
1) För att bes tämma, på hur m å n g a dagar r än t an u p p g å r 
t i l l 3,44 kr., kunna v i först r äkna ut, hur stor rän tan är p å 
1 dag, alltså—jgf^ = 0,1875 kr., varpå antalet dagar finnes ge-
nom att man ser efter, hur m å n g a ggr 8,44 kr. innehål ler 
0,1875 kr., alltså 
8,44 : 0,1875 = 45,0. 
Svar: 45 dagar. Obs.l Använder man v id denna u t r äkn ing 
ett approximativt värde p å rän tan på 1 dag, måste man tänka 
efter, i vad m å n slutresultatet påverkas därav. 
2) Man kan ock resonera p å följande sä t t : 
P å 360 dagar blir r än tan 67,5 kr. 
» ? » » » 8,44 •> 
Man frågar först, p å hur m å n g a dagar rän tan blir 1 
kr., och sedan, på hur m å n g a dagar den bl ir 8,44 kr., alltså 
8,,i • 360 d. -
 r . 
67,. = 4 5 > ° -
Svar: 45 dagar. 
V i se, hur enkelt alla dessa problem låta beräkna sig. 
Det torde ock inses, hur mycket värdefullare ett sådan t syss-
lande med problemen är än ett in lä rande och t i l lämpande av 
en hel rad formler för u t r äknande av ränta , procent, t i d och 
kapital. Ekvationsmetoden för lösande av dessa problem är 
visserligen god, men i f rågavarande problem äro dock ej svårare , 
än att de utan m ö d a väl kunna lösas den förutan. — I folk-
skolan behöver man ej genomgå alla typerna. De praktiskt 
viktigaste äro de båda första, u t r ä k n a n d e t av rän tan och pro-
centen. Minst v ik t i g är den fjärde, u t r äknande av tiden, och 
den kan mycket väl förbigås. 
§ 46. Ytterligare några procentproblem. 
a) Problem angående rabatt och provision, vinst och. förlust 
erbjuda endast någon svårighet v id exempel av typen: E n 
person sålde varor för 800 kr. och fört jänade därvid 25 %. 
H u r mycket hade han själv betalt för varorna? Man får na-
turligtvis ej be räkna 25 % av 800 kr . och draga det ifrån 800 
kr., ty vinsten är 25 % av inköpspriset, ej av försäljnings-
summan. V i d detta och liknande problem t i l lämpas enklast föl-
jande metod. När vinsten är 25 % av inköpssumman , betyder 
det, att försä l jn ingssumman är 125 % av i n k ö p s s u m m a n . Alltså 
125 % av i n k ö p s s u m m a n är 800 kr. 
100 » » » * ? * 
1 % av i n k ö p s s u m m a n blir d å ? Och 100 %V 
O 100-800 kr. 
Svar: g j — . 
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b) Växelproblem, Aktier och obligationer. 
V i anse att växelproblem ej böra fö rekomma i den vanliga 
sexklassiga folkskolan. I folkskolans sjunde klass och i fort-
sät tningsskolan torde de däremot vara lämpliga. 
Endast problem, i vi lka det gäller beräkning av en växels 
diskonterade värde, synas oss böra förekomma. Således ej be-
räkn ing av räntefoten eller växelbeloppet eller förfallodagen. 
I praktiska livet förekommer ofta omsä t tn ing av växlar . Pro-
blem angående sådana affärstransaktioner bruka märk l ig t nog 
aldrig påträffas i räkneböckerna , vilka däremot ofta innehål la 
räkneuppgif ter av ett slag, som sällan eller aldrig förekomma 
i det praktiska livet. 
Problem angående aktier synas också böra fö rekomma först 
i sjunde klassen eller i fortsät tningsskolan. Endast de enklaste 
och praktiskt betydelsefullaste av dessa räkneuppgi f te r böra 
behandlas. — Kunna barnen r äkna vanliga procent- och ränte-
problem., erbjuda problemen om växlar, aktier och obligationer 
dem visserligen inga rent matematiska svårigheter, men dessa 
uppgifter äro dock svåra för barnen, emedan de skola för-
vä rva kunskap om ganska invecklade sakförhål landen å om-
råden, som ligga helt u tanför deras erfarenhet. 
c) Problem angående sammansatt ränta. 
Uppgifter angående sammansatt rän ta anse v i vara så pass 
betydelsefulla, att de böra behandlas redan i folkskolans sjätte 
klass (i den vanliga sexklassiga skolan). Den t id , som i fort-
sät tningsskolan kan anslås t i l l r äkneunderv isn ingen , blir j u myc-
ket obetydlig, och man bör därför ej utan vägande skäl skjuta 
över dit stoff, som kan behandlas i den egentliga folkskolan. 
V i d nu i f rågavarande uppgifter gäller det ej, såsom v id växlar 
och obligationer, att införa barnen på ett nyt t komplicerat sak-
område , utan man rör sig på ett för barnen från de vanliga 
ränteproblemen välbekant område. De rent matematiska svå-
righeterna äro i fråga om de enkla uppgifter, det hä r bör gälla, 
ej heller betydande. Barnen skola lära att förstå sig på en tabell, 
angivande det belopp, 1 kr. växer till under ett visst antal år 
efter viss procent. Förståelsen av tabellen bör under lä t tas ge-
nom att barnen själva få beräkna någ ra av uppgifterna i den, 
t. ex. hur mycket 1 kr. växer t i l l efter 5 % p å 1 år, 2 år, 3 
år. Föl jande problemslag behandlas. 1) Vad en viss summa 
växer t i l l p å ett visst antal år. 2) H u r stor summa, man be-
höver insät ta i en bank för att efter en viss t id äga viss summa. 
3) Vad en viss årlig insä t tn ing kommer att belöpa sig t i l l efter 
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ett visst antal är. 4) H u r stor årlig insä t tn ing behövs för att 
nian efter ett visst antal å r skall äga cn viss summa. 
F ö r lösande av de båda sista uppgifterna är det j u bra, om 
barnen också äga en tabell, angivande värdet av en årl ig in-
sä t tn ing av 1 kr. efter visst antal år. I annat fall böra de få 
u t räkna dessa uppgifter med användande av första tabellen, vilket 
j u mycket väl låter sig göra genom addition av de där före-
kommande talen. T. ex. H u r stor summa skall v id varje års 
slut insät tas i en bank, för att efter 10 år ett belopp av 3 000 
kr. skall innestå i banken, om rän t an v id varje års slut läggcs 
t i l l kapitalet? Om v i beräkna 4 %, finna v i att en årlig 
besparing av 1 kr. under 10 år ger oss en behål ln ing av 
1,42331 + 1,36857 + etc. • • • • + 1,04 + 1 = 12,0061. Den 
första summan anger det belopp, som 1 kr. växer t i l l under 9 
år, ty den summa, som insattes v i d första årets slut, har v i d 
tionde årets slut förräntats under 9 år. Då en årl ig insätt-
n ing av 1 kr . bl i r t i l l 12,0061 kr., inses, att man för att finna, 
hur stor summa som årligen skall insät tas, får se efter, hur 
m å n g a ggr 12,0061 kr. innehålles i 3 000 kr. 
§ 47. Diverse problem. 
ci) Fö)-delning sprUilem. 
Ex. V i d en gemensam affär tillsköt A. 500 kr., B. 400 kr., 
G. 300 kr . ; affären inbragte cn vinst av 120 kr.; hur mycket 
av vinsten t i l lkom var och en? P å 1 200 kr. har det b l iv i t 
en vinst av 126 kr. H u r mycket alltså på 500 kr.? Ut räknas 
genom att man först f rågar efter vinsten p å 1 hundra kronor 
och så på 5 hundra, alltså 
~ P = 52,5 kr. ( = A:s andel), 
etc. 
b) Blandningsproblem. 
Ex. Hur • mycket vatten skall sättas t i l l 500 gr. 2 1/» % salt-
lösning, för att lösningen m å bl i IV2 procentig? 
Mängden salt i lösningen beräknas först, alltså 
1) = 12,5 gr. salt. 
2) den i 1 /» procentiga lösningens v ik t be s t ämmes : 
12,5 gr. är 1,5 % av lösningens v ik t 
? » » 100 » » » » 
1 % är 100 % alltså mimiL
 = 8 3 3 i g r > 
3) Och så finnes den mängd vatten, som skall t i l lsättas: 
8333; gr. — 500 gr. = 333£ gr. 
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Ex. H u r m å n g a kg. kaffe ä 3 kr. skola blandas med 37,5 
kg. ä 2 kr., för att medelpriset skall bliva 2,25 kr.? 
Ett så svårt problem hör ej t i l l dem, som barnen skola övas 
att lösa. V i t änka oss endast problemet mera tillfälligt givet 
som en tankeövningsuppgif t , lämpl ig för de mera skarpsin-
niga av barnen. Den naturligaste t ankegången för lösningen 
synes vara att bör ja med undersökn ingar beträffande en bland-
ning av 1 kg. av vardera sorten. Medelpriset av en sådan 
blandning överskjuter priset 2 kr . med hälften av 1 kr. (då 1 kr. 
så att säga fördelas p å 2 kg.). Skall man få ett överskott av 
1
 i kr., skall 1 kr. fördelas p å 4 kg. V i skola alltså taga 1 
kg. av 3-kronors kaffet p å 3 kg. av 2 kronors. Ha v i 37,5 
kg. av 2-kronors kaffet, skola v i all tså taga så m å n g a kg. av 
3-kronors kaffet, som 3 kg. innehål las i 37.5 kg. , alltså 12,5 kg. 
c) Arbetsproblem. 
Ex. Et t kä r l kan fyllas medelst ett rör ensamt p å 2 t im-
mar och medelst ett annat ensamt p å 3 t immar. H u r l ång t i d 
åtgår för kärlets fyllande, om båda rören samtidigt öppnas? 
— V i t ä n k a efter, hur stor del av kär le t som fyllos, om båda rören 
stå öppna 1 timme. Det ena fyller hälf ten av kärlet , det 
andra en tredjedel, tillsammans alltså | - | - 1 — (j. Alltså 
på 1 t imme fylles ,r; av kärlet 
» ? » » Y * i 
6 • 1 tim. i i - i - i 
—I—=1 t im. 12 mm. 
d) Ekvationslösning. 
Talproblem kunna vara både intressanta och tankeövande 
och böra ej fö rsummas . T i l l denna grupp hör ock ekvations-
lösning. V i anse, att man i folkskolan skall syssla med lösan-
det av enklare ekvationer. Det är brukligt, att låta barnen i 
småskolan lösa ekvationer, t. ex. 3 + ? = 8, och det finnes 
ingen anledning att u p p h ö r a därmed i de högre klasserna. En 
annan sak är frågan, om barnen skola övas att lösa t i l lämp-
ningsuppgifter genom ekvat ionsuppstä l ln ing med åtföljande 
ekvat ionslösning. V i tro ej, att det är praktiskt att i den sex-
klassiga folkskolan öva barnen dä rmed . V i d något enstaka 
tillfälle kan man — om man så önskar — visa barnen, hur 
ett problem kan lösas genom ekvat ionsuppstä l lning, men någon 
övning häri bör icke i f rågakomma. De uppgifter, som i folk-
skolan föreläggas t i l l lösning, böra i a l lmänhe t ej vara svårare , 
än att de behändig t kunna lösas utan a n v ä n d a n d e av ekva-
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tion smetoden. F ö r att barnen skulle ha någon nytta av sådan öv-
ning, skulle den behöva drivas i en helt annan omfattning och med 
a n v ä n d a n d e av mycket mera t id , ä n som kan vara r imligt , åt-
minstone i den sexklassiga folkskolan. I undervisningsplanen 
antydes i kursplanen för den sjuklassiga skolan, att i dess 
högsta klass enkla ekvationer skulle kunna komma t i l l använd-
ning. Det heter: »procent- och ränteuppgif ter , med använd-
ning, där så finnes ändamålsenl igt , j ä m v ä l av enkla ekvatio-
ner». Särskilt om man i de föregående klasserna — såsom 
av oss föreslagits — sysslat en del med ekvationslösning, torde 
i sjunde klassen de n ä m n d a problemslagen utan större svå-
righet kunna behandlas med hjä lp av ekvationsmetoden. V i 
ha emellertid i det föregående visat, att dessa problem p å 
enkelt sätt lå ta sig behandlas utan ekvat ionsuppstä l lning, och 
att man således ej p å grund av dessa problems svår ighet be-
höver t i l lgripa denna metod. Men ekvationsmetoden är dock 
vida att föredraga framför en behandling av dessa problem 
med in lä rande och a n v ä n d a n d e av olika formler, allteftersom 
rän tan , procenten, kapitalet eller tiden efterfrågas. 
De ekvationstyper, man i småskolan brukar syssla med, och 
som man bör fortsätta med i folkskolan, äro föl jande: 
1) a + x = b eller x + a = b, 2) x — a = b, 3) a — x = b, 
4) x • a = b eller a • x — b, 5) x : a = b, 6) a:x = b, där a och 
b beteckna k ä n d a tal. 
I småskolan ha a och b utgjorts av små hela tal, t. ex. 
x • 8 = 56 (typen x • a = b). 
Det efterfrågade talet (det obekanta) torde vid ekvationalösningen i små-
skolan oftare betecknas med? än med x. Detta är j u ingen skillnad i 
sak, och naturligtvis är ? • 8 = 56 en ekvation lika väl som x • 8 = 56. V i 
anse, att tecknet x bör användas vid ekvationslösningen. 
A folkskolestadiet kunna så smån ingom a och b beteckna 
vi lka tal som helst, hela tal eller bråkta l . T. ex. 3,5 • x = 28,84, 
som naturligtvis löses genom division, eller f • a? = som 
löses, p å sätt förut visats, alltså så: \ av det obekanta talet ä r 
£7gj och hela detta tal alltså —| . 
Ekvationerna skola alltså lösas genom samma enkla reso-
nemang, som barnen bruka a n v ä n d a för lösande av dessa upp-
gifter, nä r de ej äro uppstä l lda i form av ekvationer. Man 
skall ej lä ra i n någon säregen metod för ekvationslösning, så-
som att uttrycken p å båda sidor om likhetstecknet kunna mult i -
pliceras och divideras etc. med samma tal. 
Utom de ovan n ä m n d a typerna torde man mera tillfälligt 
kunna såsom talproblem giva något mera komplicerade ekva-
113 
tioner. Det ä r således ej fråga om att inöva lösandet av 
ekvationer av dessa typer. Det gäller blott att giva barnen 
lämpl ig tankeövning . 
V i giva några exempel: \ • x + | • x = 45. Barnen få i ord 
formulera problemet: H u r stort ä r det tal, vars hälft t i l l -
sammans med dess tredjedel u tgör 45? Det ä r mycket möj -
ligt , att några av barnen klara det utan hjä lp . I annat fal l 
kan läraren fråga, hur stor del av talet och § tillsammans 
är. Och sedan man konstaterat, att det är % av talet, finner 
man j u detta genom det sedvanliga resonemanget: | av talet ä r 
9, och hela talet alltså 6 • 9 = 54. E t t annat exempel | — 7 = 18. 
Genom jämförelse med t. ex. 9 — 3 = 6, där 3 och 6 äro »de-
l a rna» , som tillsamman b l i l ika med »det hela», 9, inse barnen, 
att 7 och 18 tillsamman böra b l i l ika med halva det sökta 
talet. Detta bl ir alltså 2 • 25 = 50. 
Aven andragradsekvationer kunna givas (för övrigt redan 
i småskolan) t. ex. x • x = 16, eller x - x + 1 = 50. S å d a n a 
talproblem äro uppenbarligen ej för svåra. Sysslandet med 
de n ä m n d a ekvationstyperna' ä r av en viss betydelse i f råga 
om in lä rande av räkneopera t ionernas betydelse. Liksom upp-
giften 8 • x cm. = 56 em., med lösningen x = l, \ småskolan ä r 
av betydelse v id in lärande av multiplikations- och divisions-
begreppet, så gäller detsamma i folkskolan. Den betydelse 
detta sysslande med ekvationer i folkskolan har för den, som 
kommer att fortsätta sina matematiska studier, kan också för-
t jäna att f ramhål las . 
8 
F E M T E A V D E L N I N G E N . 
Kursen i geometri. 
§ 48. Al lmänna frågor beträffande geometrikursen i folk-
skolan. Lärogången . 
T nu gällande nndervisningsplan finnes ej för geometri under-
visningen särskild t i d anslagen, utan ä m n e t skall behandlas å 
den för r äkn ing och geometri gemensamt upptagna tiden. 
Om denna sak säges i undervisningsplanens metodiska an-
visningar mycket r ik t ig t föl jande: — »det torde icke vara 
lämpligt , att regelbundet för geometriundervisningen använda 
exempelvis en lä ro t imme varje vecka under hela läsåret, utan 
mera ändamålsenl igt är, då ett geometriskt moment skall be-
handlas, för detta a n v ä n d a ett större antal veckotimmar under 
en kortare t i d och sedan låta geometriska exempel ingå bland 
de vid räkneunderv isn ingen i a l lmänhet fö rekommande t i l l -
1 ä m pn i ngsö vn ingår n a ». 
Undervisningens a l lmänna mål angives vara att bibringa 
lä r jungarna »någon för trogenhet med geometriska storheters 
uppritning, beskrivning, mä tn ing och beräkning». 
Värdet av den kunskap, som genom folkskolans geometri-
kurs bibringas barnen, måste skattas hög t både med hänsyn 
t i l l kunskapens rent praktiska betydelse för envar i det dag-
liga livet och med hänsyn t i l l att vissa e lementära kun-
skaper i geometri utgöra en oumbär l ig grundval för fort-
satta studier i flera ämnen , v i lka studier annars, om de skola 
drivas p å egen hand, lätt nog kunna komma att misslyckas. 
Vidare bör ock beaktas, att själva uppövande t av förmågan 
av rumsåskådn ing är en sak av betydande värde. — Men 
ett gott resultat ä r naturligtvis som all t id beroende av hur 
undervisningen bedrives. Et t inpluggande av abstrakta läro-
satser är — om ingen klar åskådn ing ligger bakom — 
värdelöst. Vad värde kan det ligga i att barnen veta, att en 
triangels storlek finnes genom multipl ikation av basen med 
halva höjden, och om de kunna u t r ä k n a sådana exempel i läro-
boken, där basens och höjdens längder finnas angivna, om de 
samtidigt stå alldeles rådlösa inför uppgiften att taga reda p å 
storleken av en i verkligheten given triangels yta? Läraren 
måste oavbrutet ha sin u p p m ä r k s a m h e t riktad p å att barnen 
t änka åskådligt och ej blott följa en formel. 
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A v betydelse är, att barnen ej överhopas med inlärande av 
en mångfa ld geometriska lärosatser, utan att kursen i så stor 
u t s t räckning som möjl igt gestaltas som en t i l l ämpning på olika 
fall av helt få g rund läggande lärosatser. 
Man bör också iakttaga sparsamhet i fråga om inlärande 
av namn på de geometriska storheterna. Naturligtvis skola 
barnen lära in a l lmänt k ä n d a termer men icke sådana, som 
endast »specialister» k ä n n a t i l l , såsom »apotem» och åtskilliga 
andra, som ibland förekomma i läroböckerna. 
Kursens omfattning finnes angiven i undervisningsplanen. 
De olika kursmomenten torde kunna tagas i den ordning, i 
vilken de hä r nedan följa. T i l l de olika kursmomenten foga 
vi en del r andanmärkn inga r . 
§ 49. F j ä r d e klassens kurs. 
a) De geometriska grundbegreppen. 
Begreppen yta, linje, punkt skola barnen ej lära i n genom 
några abstrakta definitioner, utan kunskapen förvärvas genom 
att barnen få å olika kroppar r äkna antalet siåoytor, kant-
Unjer, hömpunkter. H ä r u n d e r lära de ock k ä n n a begreppen 
räta och krokiga linjer, plana och buktiga ytor. V i d dessa 
övningar kunna barnen få lära namnen p ä en del vanliga geo-
metriska kroppar och ytor, såsom rät pelare, pyramid, kon, 
klot, cylinder, rektangel, kvadrat, triangel, mångsiding, cirkel. 
Några definitioner givas ej, utan man nöjer sig tills vidare med 
den uppfattning, som barnen kunnat få genom åskådningen, 
och med att barnen r ikt ig t kunna namngiva de olika kropp-
arna och ytorna. 
b) Om längdmått och längd mät ning. 
Med l ängdmä tn ing ha j u barnen sysslat redan i småskolan , 
men de behöva allt jämt övas därmed. A v längdmåt tens stor-
lek skola barnen kunna göra sig en ungefärl ig föreställning. 
Bedömning av längder med ögonmåt t är cn intressant och 
nyt t ig övning. Barnen kunna få bedöma längden av olika 
linjer, som äro uppritade på tavlan, och därpå genom mät-
ning taga reda på, vem som »gissat» bäst. De kunna få efter 
ögonmåt t upprita linjer av uppgiven längd och genom kontroll-
m ä t n i n g finna, hur bra de lyckats. I fråga om de större måt ten 
(km. och mil) böra barnen få lära, att avs tånden mellan vissa 
kända platser i trakten äro ungefär av den längden. V i d 
l ängdmätn inga rna bör man ej försumma, att låta barnen mäta 
olika figurers omkrets, varigenom begreppet en figurs omkrets 
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klargöres. Dessa mätn ingar kunna även gälla krokliniga figurers 
omkrets (t. ex. cirkelns). H u r cirkelns omkrets kan beräknas 
ur diameterns längd, sysslar man dock cj med här . — Mät-
ningar ute böra även förekomma. A t t genom stegning finna 
en längd böra barnen övas i . — Ut r äkn ing av längder efter 
m ä t n i n g å kartor och ritningar i viss skala utföres ock. Barnen 
få också själva ri ta figurer i viss skala. — De gamla måtten 
böra ej alldeles l ämnas ur räkningen i de högsta klasserna, 
men det ställes mycket litet av minnesfordringar beträffande 
dem. A t t 1 aln = 2 fot = 6 dm., och 1 tum = 25 mm., synes 
dock böra läras. — Läraren kan gärna för barnen berät ta litet 
ur längdmåttens historia. 
c) Om ytmått och ytmätning. Beräkning ar rektangelns och 
kvadratens yta. 
Barnen böra ej blott höra talas om att y tmåt t användas för 
y tmä tn ing utan ock i verkligheten företaga sådan mätn ing . F å 
de alltifrån början endast beräkna ytornas storlek, sedan de 
utfört för beräkningen nödvändiga l ängdmätn ingar , b l i r talet 
om att ytor mätas med y tmå t t ofta blott ett tomt tal. Barnen 
kunna i sina anteckningsböcker rita rektanglar och sedan m ä t a 
dem genom att lägga på y tmå t t i form av kvadratiska pap-
perslappar med sida = 1 cm. Ytor pä tavlan (rektangulära 
eller sådana, som lätt kunna uppdelas i rektanglar), t. ex. 
mä tas med hjälp av en kvadratisk pappersskiva med 1 dm:s sida. 
Barnen ha benägenhet att förväxla en figurs omkrets och 
yta, så att de tro sig bes tämma ytan, n ä r de mä ta omkretsen. 
Lämpl igas t är att jämsides med y tmätn ingen (medelst ytmått) 
m ä t a omkretsen (medelst längdmåt t ) . Man bör naturligtvis ej 
blott syssla med ritade figurer utan även m ä t a andra ytor, så-
som pappersark, bordskivor etc. V i tro, att den t id , som an-
vändes t i l l dessa y tmätn ingar medelst y tmåt t , är väl använd , 
och att där igenom t id sedan sparas, i det att barnen lät tare 
lära sig kursens innehål l i fråga om ytberäkningar . 
Sedan barnen bl ivi t för t rogna med dessa ytmätningar , - tar 
man upp frågan, om v i ej p å enklare sätt skulle kunna finna 
en rektangelytas storlek. Svaret blir , att v i ej i verkligheten 
behöva utföra y tmätn ingen utan kunna tänka oss t i l l hur 
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många y tmåt t en rektaugelyta innehåller , om vi blott m ä t a 
rektangelns längd och bredd, vilken m ä t n i n g j u är betydligt 
enklare att utföra än y tmätn ingen . Genom längden ta v i veta, 
hur m å n g a y tmå t t v i kunna lägga i cn rad längs ena sidan, 
och genom bredden få v i veta, hur många sådana rader det 
blir p å hela ytan. Detta åskådliga t änkande få barnen nu an-
vända , och läraren bör ej påskynda ett abstrakt »minnestäu-
kande» genom att låta barnen inlära satsen, att rektangelns yta. 
erhålles genom multiplikation av längden och bredden (eller 
att yt-talet fås genom mult ipl ikat ion av längdtale t och bredd-
talet, som det mera logiskt bör heta). Sedan läraren märk t , att 
barnen börjat multiplicera längdtal med breddtal utan att v i -
dare tänka över, vad dessa tal innebära , bör han låta dem allt 
emellanåt redogöra för tankegången . — Kvadratens yta beräk-
nas naturligtvis på samma sätt. I samband med dessa beräk-
ningar inläras y tmåt tens förhållaude t i l l varandra. — Med 
hänsyn t i l l de större y tmåt tens åskådl iggörande m å anmärkas , 
att det är lämpligt att låta barnen utstaka en yta l ika med 
1 ar. 
1 t i l lämpningsuppgif terna bör den planinietriska beräkningen 
ofta blott vara en detalj, som man först mås te utföra för 
att kunna finna problemets lösning. Men man bör även 
taga med ett ej ringa antal mera formella övningsuppgifter , i 
vilka v tberäkningen är huvudsak. Dessa uppgifter böra dock 
ej väsentl igen bestå i be räkning av en rektangels yta ur upp-
given längd och bredd utan vara av ett mera varierande och 
intresseväckande slag. — Några exempel. Det kan gälla, att 
medelst ögonmåt t j ämföra rektangelytor och angiva, vilken som 
är störst, eller att medelst ögonmåt t uppskatta en ytas storlek 
med efterföljande mä tn ing och u t räkn ing . Barnen kunna få 
göra jämförelser i fråga om olika rektanglars omkrets och yta 
och upprita olika rektanglar med samma omkrets och sedan 
beräkna deras ytor. De kunna också få t i l l uppgift att rita 
rektanglar av uppgiven ytstorlek. 
Även de omvända problemen, i vilka det gäller att ur ytans 
storlek och ena sidans längd finna den andra sidans längd, 
böra givas, d å de äro av viss praktisk betydelse. 
Sedan barnen i klass 5 och 6* lär t sig räkna med bråktal, 
få de också lära sig beräkna rektangelytor, i vilka, basens och 
höjdens mäteta l äro bråktal . Förk lar ingen bereder ej några 
svårigheter, sedan barnen i bråkläran lärt sig förstå innebör-
den av en mult ipl ikat ion med bråkmult ipl ikator . 
T dessa klasser kan ock något sysslas med förvandl ing mel-
lan gamla och nya y tmåt t . 
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d) öm rymdmått och rymdmätning. Beräkning av rymden hos 
en rät pelare med rektangulär eller kvadratisk basyta. 
Med r y m d m å t t e n deciliter och liter äro barnen förtrogna re-
dan från småskolan. De skola nu få lära att mä t a rymder 
med a n v ä n d a n d e av kuber. Lämpl ig t är, att detta arbete kom-
bineras med arbetsövningar, v id v i lka barnen få av tjockt pap-
per til lverka små askar av uppgiven längd, bredd och höjd, 
vi lka do sedan få m ä t a genom att fylla dem med kuber av 
storleken 1 cm 8 . Så övergår inan t i l l frågan, hur man enklare 
kan taga reda på rymdinnchål le t och filmer, att man en-
dast behöver mäta längd, bredd och höjd, och att man sedan 
kan tänka, sig till hur många cm. 3 asken innehåller . Man tän-
ker näml igen efter, hur m å n g a kuber som kunna läggas i bot-
tenlagret, och hur många sådana lager som kunna få rum i 
asken. H ä r gäller, att man skall söka någon t i d hål la barnen 
kvar v id detta åskådl iga t änkande och ej påskynda övergång-
en t i l l m innes tänkande t : längden • bredden • höjden. Man bör 
ock beakta den betydelse, detta åskådliga t änkande har för 
uppövande t av barnens förmåga av rymdåskådn ing . Stor be-
tydelse för uppövande av denna ha också arbetsövningar av 
förut nämnt slag. Barnen böra. få rita y tnä t t i l l olika rät-
vinkl iga pelare och sedan tillverka pelarna genom vikning och 
hopklistring. 
I samband med beräkning av kubers rymd få barnen ut-
räkna förhållandet mellan de olika rymdmåt t en . — De stora 
måtten kbkm. och kbmi l kunna åskådliggöras p å ett trevligt 
sätt genom att barnen få göra u t r äkn inga r av allt, som skulle 
kunna rymmas i sådana volymer. — Liksom i fråga om ytberäk-
ningar böra barnen, sedan de i b råk läran lärt. mult ipl ikat ion 
med bråkmult ipl ikator , få beräkna rä ta pelare, i vilka kant-
längdernas mäteta l äro bråk. 
Förvandl ingar mellan gamla och nya r y m d m å t t övas också 
i de högsta klasserna. 
Aven de omvända problemen — t, ex. att ur rymd och höjd 
finna basytan — övas. 
§ 50. Femte klassens kurs. 
a) Om vinklar och vinkelmätning. 
E n klar uppfattning av vad som menas med en vinkel och 
hur en vinkel mätes hör t i l l det allra viktigaste, som under-
visningen i geometri skall bibringa barnen. P å olika sätt åskåd-
liggöras meningen med begreppet vinkel och hur en vinkel 
uppkommer. Namnen vinkelspets och vinkelben inläras. At t 
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två räta linjer, som utgå från samma punkt, sägas bilda en 
vinkel med varandra, det lära sig barnen lätt nog och kunna 
giva exempel p å vinklar och själva rita sådana. Men svårig-
het uppkommer, nä r det blir fråga om att mäta vinklar. H ä r 
måste läraren gå l ångsamt fram och infe genast v i l j a lä ra bar-
nen, hur man mäter vinklar med hjä lp av gradskiva. Det 
gäller först att bibringa barnen föreställningen om storlek i sam-
band med vinkelbegreppet; vad som menas med att två vink-
lar är lika stora och att en vinkel är större än en annan. Man 
kan låta barnen t änka på, att vinkelbenen peka i olika rikt-
ningar ut från vinkelspetsen, och att vinkeln angiver skillna-
den mellan dessa riktningar. Det inses då, att vinkelbenens 
längd ingenting betyder i fråga om denna riktningsskillnad, 
det bl i r samma riktningar, som pekas ut, vare sig benen äro 
långa eller korta. Man säger, att vinkelns storlek är den-
samma. Man kan så rita upp en bi ld som denna: 
5 Barnen inse, att det är större skillnad i r ik tn ing 
mellan 1 och 3 än mellan 1 och 2 och få lära 
2 sig, att man uttrycker det genom att säga. att 
vinkeln mellan 1 och 3 är större än vinkeln mellan 
1 och 2. Man demonstrerar också, hur en vinkel 
kan uppkomma genom vridning. Om vi tänka , att linjerna 1 och 
2 ursprungligen pekat åt samma hål l och så tänka , att v i vrida, 2, 
så bl i r vinkeln mellan 1 och 2 större, j u mera linjen 2 vrides. 
Därpå inläras begreppen rät , spetsig och trubbig vinkel. Be-
greppet rä t vinkel demonstreras på m å n g a sätt. När linjen 2 
vrides \ av ett helt varv, sägas riktningarna 1 och 2 bilda rä t v in-
kel med varandra. Barnen få lära k ä n n a begreppen lodrät (den 
r iktning cn lodlina har) och vågrä t (t. ex. den r ik tn ing som 
en sticka, som flyter i en skål med vatten, intar) och inse, 
att lodrät och vågrä t r ik tn ing bilda rät vinkel med varandra. 
Genom vikn ing av papper få barnen bilda räta vinklar ; de 
få rita s ådana med hjä lp av l injal och passare samt genom att 
använda en vinkelhake. 
Barnen få nu jämföra olika vinklar med hänsyn t i l l deras 
inbördes storlek och angiva, om de äro räta, spetsiga eller 
trubbiga. Sedan de visat, att de kunna detta, äro de mogna 
att få veta mera om vinklars mätn ing . De få dela en rä t vin-
kel mitt i tu , så att 1 och 2 bilda l ika stor vinkel som 2 och 3. 
Delningen kan ske genom v ikn ing av den rä ta vin-
 h 
kel, som kanterna i ett pappersark bilda med var- f 
andra. Man kan ock visa barnen, hur en vinkel 
kan halveras med hjälp av passare och l in ja l . Så 
kunna de få konstruera en fjärdedels rä t vinkel och »i 
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förfärdiga pappvinklar av olika storlek: 1 rät, i rät . j rät. De 
få nu med ögonmåt t uppskatta vinklars storlek i bråkdelar av 
en rät, t, ex. »något mer än J rät», och få med hjälp av sina 
pappvinke lmåt t kontrollera bedömningens riktighet. När do 
kommit så långt , äro de mogna att lära mäta vinklar i grader 
med hjälp av gradskiva. 
Man talar om för barnen, att ..V av en rä t vinkel kallas en 
grad, och att man brukar angiva vinkelstorleken i grader. Bar-
nen kunna så få angiva, hur m å n g a grader | , -]• etc. rät v in -
kel är. Och så bl ir det fråga om hur man skall kunna nog-
grant mä ta vinklar i grader. 
Läraren ritar upp en cirkel och drager två vinkelräta dia-
metrar, t. ex. 
Vinkeln mellan MA och MB är rät. Barnen inse lätt, att om 
cirkclbågen AB delas mi t t i t u i punkten C, blir vinkeln mel-
lan MA och MC en halv rät . Man säger ock, att bågen AC 
] nots varar '/a rät. Och om bågen AB delas upp i 90 lika de-
lar, blir den vinkel, som varje sådan liten del motsvarar, 1 
grad. Hade v i en sådan uppdelning av cirkeln, skulle v i lätt 
noggrant kunna mä ta vinklar i grader. Och så få barnen 
själva göra sig en sådan gradskiva av tunn papp efter lärarens 
anvisningar. De få avsät ta bågar om 00°, 45 , 30°, 15°. Se-
dan delas 15°-bågarna i 3 lika delar genom prövning. Och varje 
sådan 5°-båge delas på samma sätt i 5 l ika stora delar. 
Barnen få naturligtvis sedan öva sig att använda sin grad-
skiva t i l l m ä t n i n g av vinklar och t i l l konstruktion av vinklar 
av uppgiven storlek. 
I saraband med utredning av vinkolbcgreppet få barnen också 
lära sig, vad som menas med att linjer äro parallella och få lära 
sig att med hjälp av linjal och vinkelhake draga en linje pa-
rallell med en annan. 
b) Något om plana, rätlin/ga figurers (särskilt trianglars) form 
och egenskaper. 
Man kan, nä r vinkelbegreppet är inlärt, mera utförligt uppe-
hål la sig v id olika rätl iniga figurers form och egenskaper. Bar-




parallellograrnmer och få rita upp parallellogrammer av de 
olika arterna. Triangeln ägnas en mera ingående behandling. 
Barnen få syssla med konstruktioner av de olika slagen triang-
lar. Man kan låta dem »upptäcka», hur stor vinkelsumman i 
en triangel är, och de kunna få finna ut en del satser angå-
ende förhål landet mellan sidor och vinklar i en triangel. Som 
en trevlig repet i t ionsövning på be räkn ing av kvadratens yta 
kunna barnen få m ä t a och be räkna kvadraterna p å en rät-
v ink l ig triangels sidor och så upp täcka den pytagorciska satsen. 
I fråga om månghörn inga r kunna barnen få syssla något 
med att konstruera regelbundna sådana genom att rita upp en 
cirkel och dela dess periferi. 
c) Beräkning av triangelns yta. 
1. Förs t beräknas den rätvinkl iga triangelns yta. En del 
av barnen behöva sannolikt ingen h jä lp alls för att finna ytan 
av en sådan triangel, som läraren ri tar p å tavlan: 
De finna dess yta genom att taga hälften av en rektangel, 
vars sidor utgöras av de båda kateterna. Sedan detta bl ivi t 
klart för alla, övas sådana beräkningar . Någon annan formel 
användes ej, än att triangeln är hälften av motsvarande rek-
tangel. 
2. Man övergår därefter t i l l be räkn ing av en snedvinklig 
triangels yta. Barnen hitta efter någon ledning snart på att 
uppdela den i rä tvinkl iga trianglar och kunna j u därefter be-
r äkna dess yta. Med ledning t. ex. av en figur som denna, 
i vilken de b å d a motsvarande rektanglarna äro utprickade, kan 
j u läraren hän leda barnens u p p m ä r k s a m h e t p å att hela triangeln 
är hälften av hela den utprickade rektangeln, och att v i 
alltså även bitr kunna säga, att triangeln är hälften av den 
motsvarande rektangeln, vilken skall hava samma »bas» och 
>höjd> som triangeln, varvid begreppen bas och höjd förklaras. 
Barnen få så öva sig att draga höjder i trianglar och göra be-
räkn ingar av triangelytornas storlek. 
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3. A t t man kan välja vilken sida som helst t i l l bas och 
draga den däremot svarande höjden, och att triangeln även i 
detta fall bl i r lika med hälften av den rektangel, som har samma, 
bas och höjd, bör helst genomgås men är icke alldeles nöd-
vändigt , d å man j u ändock kan beräkna ytan av varje t r i -
angel genom att välja en sådan sida t i l l bas, att höjden faller 
inu t i triangeln. 
d) Tillämpning på- beräkning av plana rätliniga figurers ytor. 
Beräkningen av en godtycklig, plan, rätl inig figurs yta be-
handlas som en t i l lämpningsuppgif t på det förut in lärda om 
triangelytors beräkning . Genom att uppdela figuren i trianglar 
återföres j u beräkningen av dess yta t i l l beräkning av triangel-
ytor. Det är av v ik t , att barnens minne ej belastas med 
ihågkommande t av specialmetoder för de olika figurerna. In -
skränker man sig t i l l att fordra — vilket ock markeras för 
barnen — att de skola veta 1) hur en rektangelyta beräknas , 
och 2) att triangeln är hälften av »motsvarande» rektangel, 
medan alla övriga y tberäkningar av plana rät l iniga figurer be-
handlas som t i l lämpningsexempel , torde barnen ordentligt kunna 
lära sig detta. Men för man däremot in en hel rad formler 
— för parallellogrammen, för trapetsiet, för regelbundna mång-
hörn ingen —, bl i barnen lätt förvirrade, och resultatet blir, att 
de kanske t i l l slut ej kunna utföra, någon y tberäkning säkert. 
e) Beräkning av en figur, ritad i en viss skala. 
Ur en r i tning av t. ex. en tomt i viss skala böra barnen 
kunna bes tämma tomtens yta. Ti l lvägagångssät te t bl i r j u all-
deles som förut, men vikt igt är att lä raren inskärper för bar-
nen, att de ej först skola be räkna ytans storlek å ritningen 
utan direkt be räkna dess storlek i verkligheten genom att göra 
beräkningen med a n v ä n d a n d e av de u p p m ä t t a s t räckornas verk-
liga längder, v i lka j u lätt med skalans hjälp finnas ur deras 
längder å kartan. Lära ren bör ock visa upp, att om man 
räknar ut figurens ytstorlek å ritningen och multiplicerar den 
med det tal, som skalan angiver, b l i r resultatet oriktigt. — I 
klass 6 eller möjligen först i klass 7 kan sambandet mellan 
ytskala och längdskala genomgås . 
f) Rymdberäkning av räta pelare med förut behandlade ytor 
till basytor. 
Beräkningsmetoden: basytans mäte ta l gånger höjdens synes 
barnen ganska självklar här , och man gör sig därför ingen 
möda med att här leda metoden. — Utmärk ta arbetsuppgifter 
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äro även hä r ritningar av y tnä ten t i l l olika pelare och dessas 
förfärdigande genom vikning och klistring. 
§ 51. S j ä t t e och sjunde klassens kurs . 
a) Några egenskaper hos klotet, cylindern, cirkeln och ellipsen. 
Någon kännedom om klotets egenskaper är av betydelse 
för geografiundervisningen. Och man bör ej försumma att 
v id geonietriundervisniugen förklara begrepp, såsom skärande 
plan, storcirkel, tillcirkel, tangentplan, jordaxel, meridianer, 
ekvator, parallellcirklar, longitud och latitud. — I fråga om 
cylindern visas, hur cirklar och ellipser uppkomma genom skä-
ra nde plan. 
Åt studiet av cirkelns egenskaper ägnas någon tid. Barnen 
få utföra enkla konstruktioner, såsom uppsökande av medel-
punkten och dragande av en tangent. At t radien t i l l en punkt 
och tangenten i denna punkt bilda rät vinkel, göras de upp-
m ä r k s a m m a på. Med sina passare få de rita olika, vackra figurer 
dels efter lärarens anvisning, dels efter egna påhi t t . — Även 
åt ellipsens egenskaper ägnas någon uppmärksamhe t . Man 
konstruerar en ellips med användande av häftstift och snöre. 
Begreppen stor- och lillaxel samt b rännpunk te r inläras. 
Barnen böra också lära sig konstruera en ellips med uppgiven 
längd på axlarna, ett konstruktionsproblcin, som dc med nå-
gon ledning kunna klara upp. Det gäller att bes t ämma bränn-
punkternas läge på storaxeln. Sedan man funnit ut, att deras 
avs tånd från ena ändpunk ten av ellipsens lil laxel är l ika med 
halva storaxeln, ligger konstruktionen i öppen dag. 
h) Beräkning au cirkelns omkrets. 
Genom mätn ingar skola barnen finna förhållandet mellan cir-
kelns omkrets och diameter. Dessa mä tn inga r böra föregås av 
uppskattning med ögonmått . Barnen gissa då i a l lmänhet pä 
talen 2, 3 och 4. Har läraren ett tillräckligt stort antal cirkel-
runda skivor att dela ut t i l l klassen, kan mätn ingen företagas 
i skolan, annars gives den t i l l hemuppgift. Omkretsens och 
diameterns längder antecknas, och genom division finnes för-
hål landet dem emellan. Läraren antecknar de olika resultaten, 
och ett medelvärde u t räknas . Ha barnen arbetat noggrant, 
finner man talet 3,14. Så övas beräkning av omkretsens längd 
ur diameterns och tvär tom. Läraren påpekar , att talet 3} är näs tan 
lika med 3,14 och därför också kan användas . V i l l man bara ha 
ett mycket ungefärligt värde på omkretsen, kan man j u t. o. m. 
använda talet 3. I l uvudräkn ingsövn ingår äro mycket nyttiga 
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för inpräg lande av den nu funna satsen. V i d dessa är det 
ofta bekvämt att a n v ä n d a talet 3{. A r diametern t. ex. 15 cm. 
tages den först 3 gånger, alltså 45 cm., så tages \ av 15, vilket 
blir 2y, omkretsen är alltså 47» cm. Barnen kunna hä r övas 
mod approximativa räkningar , sä att läraren endast fordrat -, att 
de skola angiva omkretsen i helt t a l ; i det n ä m n d a exemplet 
skulle alltså svaret i så fal l bliva: ungefär 47 cm. 
c) Beräkning av cirkelns yta. 
H ä r gäller det att j ämföra cirkelns yta med ytan av en 
kvadrat, som liar en sida l ika stor som cirkelns radie (kvadra-
ten å radien). Man uppritar en cirkel och en sådan kvadrat, 
t. ex., 
och barnen få säga, hur m å n g a gånger de anse cirkelns yta 
vara så stor som kvadratens. Svaren b l i också h ä r sannolikt 
2, 3 och 4. Så gäller det att företaga en noggrann mätn ing . 
E n sådan få barnen själva utföra genom att p å millimeter-
papper upprita en cirkel med. t. ex. 5 centimeters radie, v i l -
kens yta bes tämmes genom r ä k n i n g av antalet kvcm.- och 
kvmm.-rutor, som den innehåller . Läraren gör en del anvis-
ningar t i l l förenklande av räkningen. Dels dragas två vinkel-
rä ta diametrar, så att endast rutorna i en cirkelkvadrant be-
höva räknas . Dels visar läraren, att man ej behöver r äkna 
antalet k v m m . i alla de delade kvcm.-rutorna, d å dessa äro 
l ika två och två. I fråga om de kvmm.-rutor, som delas, få 
barnen göra en skattning. Det ä r klart, att detta arbete krä-
ver stor noggrannhet, men det är ej svårare, än att barnen 
kunna utföra det, och det blir just genom den noggrannhet, det 
kräver , en ny t t ig övning. Sedan man bes tämt cirkelns yta, 
divideras dess yta med kvadratens (25 cm. 2). Resultaten av 
de olika bes t ämninga rna uppskrivas, och medelvärde t bl ir , om 
barnen arbetat noggrant, sannolikt 3,14. D ä r p å övas beräk-
n ing av cirkelns yta ur radiens längd. Någon formel som 
y = 3,1.4 • r • r gives ej, utan man nöjer sig med det nu funna, 
näml igen att cirkelns yta är 3,14 (eller 3?) gånger så stor som 
ytan av kvadraten å radien. V i d beräkningen tar man alltså 
först reda på denna kvadrats yta, vi lken sedan multipliceras 
med 3,14. 
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d) Beräkning av radien, då cirkelns yta är given. Kvadrat-
ro tsutdragning. 
Ställas barnen, inför problemet att upprita en cirkel, som 
har en yta av 50,24 cm. 2 , torde uppgiften ej behöva bereda 
dem några särski lda svårigheter . De taga först reda p å ytan 
av kvadraten å radien genom att dividera 50,24 med 3,14, och 
få t i l l kvot talet 16. Men är kvadratens yta 16 cm. 2 , inse de, 
att dess sida mås te vara 4 cm. 
Talet 4 kallas kvadratroten ur 16, och operationen betecknas 
y l 6 . V i anse, att barnen skola göras förtrogna med både be-
greppet och beteckningen. Uttrycket roten ur ett tal samt rot-
beteckningen m ö t a ofta, särskilt i populärvetenskapl ig littera-
tur, och då barnen p å n å g r a minuter kunna lära denna sak, 
ä r det också lämpligt låta dem få lära det. E n helt annan 
sak är frågan, om barnen skola lära den vanliga metoden för 
rotutdragning, vi lket v i anse, att de självklart ej skola göra. 
Men de kunna få en del exempel på rotutdragning, som de 
få lösa genom att experimentera sig fram. T. ex.: H u r stor 
är radien i en cirkel, vars yta ä r 20 dm. 2? Genom division 
med 3,14 finna de, att kvadratens yta ä r 637 cm. 2 . Så gäller 
det att finna ett tal, som multiplicerat med sig självt bl i r 637. 
Barnen finna snart ut, att det skall ligga mellan 25 och 26, 
och efter någ ra multiplikationsexperiment,, att det skall, ligga 
mellan 25,2 och 25,3. Därmed har man bes tämt radien p å 
mill imetern och kan vara nöjd. Detta ä r visserligen t idsödande, 
men att m ä r k a är, att barnen ej få syssla med denna sak för 
att lä ra någon snabb metod utan dels för att lära, vad som 
menas med roten, ur ett tal och dels för t ankeövningens skul l ; 
u t r äkn inga rna äro j u för övrigt nyttiga som övningar i mul t i -
plikati onsräkning . 
e) Beräkning av cylinderns yta och volym. 
E n lämpl ig arbetsuppgift är att r i ta y tnä te t t i l l en cylinder 
och förfärdiga en sådan. Hä r igenom blir det klart, hur cy-
linderns mantelyta skall beräknas . I fråga om volymen be-
traktas det som självklart , att den skall be räknas som alla 
andra rä ta pelare. 
f) Lösning av problem med användning av likformig avbild-
ning. Enkel fältmätning sövning. 
Som lämpliga uppgifter härv id n ä m n a v i : 
1) Beräkning av ett föremåls höjd ur dess skuggas längd. 
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2) Beräkn ing av en ytas storlek i verkligheten ur en r i tning 
i viss skala, vilken uppgift redan förekom i förra klassen. 
3) U p p m ä t n i n g å fältet av en mångl iörning. Ri tn ing av 
den i viss skala och be räkn ing av dess yta. 
T. ex. en mångl iö rn ing som nedans tående : 
V i d mätn ingen å fältet u p p m ä t a s de utprickade s t räckorna a 
—/, vi lka sedan uppritas i viss skala, varefter månghörn ingen 
uppritas och beräknas . Al la sträckor, som behövas för uträk-
ningen av trianglarna, äro nu kända . 
4) Beräkning av avs tåndet t i l l cn punkt genom u p p m ä t n i n g 
av en baslinje och två vinklar. 
T sjuklassig folkskola behandlas denna uppgift lämpligen 
först i sjunde klassen. Uppgiften löses naturligtvis så, att bas-
linjen avbildas i lämplig skala, varefter de u p p m ä t t a vinklarna 
avsät tas v id den, så att å ritningen erhålles en triangel, l ik-
formig med den i verkligheten givna. Genom m ä t n i n g av det 
sökta avs tåndet å ritningen kan dess storlek i verkligheten j u 
finnas med skalans hjälp. 
Uppgiften intresserar barnen mycket och bör med hänsyn, 
t i l l dess stora betydelse medtagas v id folkskolans geometri-
undervisning. A t t man ej kan giva något s t rängt bevis för 
trianglarnas likformighet, u tgör ej någo t hinder för uppgiftens 
medtagande. 
g) Grafiska uppgifter. 
Enkla kurvdiagram och andra grafiska åskådningsmedel böra 
förklaras för barnen. Man kan ock påpeka en del missvisande 
granska bilder, t. ex. nä r en person avbildas dubbelt så l ång 
som en annan för att åskådliggöra, att antalet personer i 
ett fa l l är dubbelt så stort som i ett annat. V i d bedömande t 
av personernas storlek fäster man sig ej bara v id deras längd, 
och av bilden får man därför intrycket, att olikheten är större, 
än den i verkligheten är. 
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h) 
I sjuklass i g skola kan man hinna bät t re repetera den nu 
g e n o m g å n g n a kursen och r äkna någo t svårare t i l lämpnings-
uppgifter. Kursen torde också lämpligen utvidgas i följande 
avseenden. 
Barnen fä lära sig att be räkna pyramidens och könens yta 
och volym. V i d beräkn ingen av könens yta genomgås först, 
hur en cirJcelsektors yta beräknas . I fråga om volymen få 
barnen jämföra könen eller pyramiden med en rä t pelare med 
samma basyta och höjd och genom jämförande mä tn ing finna 
ut, att pyramidens eller könens volym är l av den motsvarande 
räta pelarens. 
Klotets volym beräknas . Genom m ä t n i n g av ett ihåligt halv-
klots volym finner man satsen, att klotets volym är | av mot-
svarande cylinders. 
Slutligen kunna barnen ock få övning att använda formler. 
Utan att formlerna inläras eller bevisas få barnen l ä r a . sig att 
använda dem för beräkningar , t. ex. av klotets yta, tunnans 
samt den stympade pyramidens och könens volymer. 
